Google 



This is a digital copy of a book that was prcscrvod for gcncrations on library shclvcs bcforc it was carcfully scannod by Google as pari of a projcct 

to make the world's books discoverablc online. 

It has survived long enough for the Copyright to expire and the book to enter the public domain. A public domain book is one that was never subject 

to Copyright or whose legal Copyright term has expired. Whether a book is in the public domain may vary country to country. Public domain books 

are our gateways to the past, representing a wealth of history, cultuie and knowledge that's often difficult to discover. 

Marks, notations and other maiginalia present in the original volume will appear in this flle - a reminder of this book's long journcy from the 

publisher to a library and finally to you. 

Usage guidelines 

Google is proud to partner with libraries to digitize public domain materials and make them widely accessible. Public domain books belong to the 
public and we are merely their custodians. Nevertheless, this work is expensive, so in order to keep providing this resource, we have taken Steps to 
prcvcnt abuse by commercial parties, including placing lechnical restrictions on automated querying. 
We also ask that you: 

+ Make non-commercial use ofthefiles We designed Google Book Search for use by individuals, and we request that you use these files for 
personal, non-commercial purposes. 

+ Refrain fivm automated querying Do not send automated queries of any sort to Google's System: If you are conducting research on machinc 
translation, optical character recognition or other areas where access to a laige amount of text is helpful, please contact us. We encouragc the 
use of public domain materials for these purposes and may be able to help. 

+ Maintain attributionTht GoogXt "watermark" you see on each flle is essential for informingpcoplcabout this projcct and hclping them lind 
additional materials through Google Book Search. Please do not remove it. 

+ Keep it legal Whatever your use, remember that you are lesponsible for ensuring that what you are doing is legal. Do not assume that just 
because we believe a book is in the public domain for users in the United States, that the work is also in the public domain for users in other 
countries. Whether a book is still in Copyright varies from country to country, and we can'l offer guidance on whether any speciflc use of 
any speciflc book is allowed. Please do not assume that a book's appearance in Google Book Search mcans it can bc used in any manner 
anywhere in the world. Copyright infringement liabili^ can be quite severe. 

Äbout Google Book Search 

Google's mission is to organizc the world's Information and to make it univcrsally accessible and uscful. Google Book Search hclps rcadcrs 
discover the world's books while hclping authors and publishers rcach ncw audicnccs. You can search through the füll icxi of ihis book on the web 

at |http: //books. google .com/l 



Google 



IJber dieses Buch 

Dies ist ein digitales Exemplar eines Buches, das seit Generationen in den Realen der Bibliotheken aufbewahrt wurde, bevor es von Google im 
Rahmen eines Projekts, mit dem die Bücher dieser Welt online verfugbar gemacht werden sollen, sorgfältig gescannt wurde. 
Das Buch hat das Uiheberrecht überdauert und kann nun öffentlich zugänglich gemacht werden. Ein öffentlich zugängliches Buch ist ein Buch, 
das niemals Urheberrechten unterlag oder bei dem die Schutzfrist des Urheberrechts abgelaufen ist. Ob ein Buch öffentlich zugänglich ist, kann 
von Land zu Land unterschiedlich sein. Öffentlich zugängliche Bücher sind unser Tor zur Vergangenheit und stellen ein geschichtliches, kulturelles 
und wissenschaftliches Vermögen dar, das häufig nur schwierig zu entdecken ist. 

Gebrauchsspuren, Anmerkungen und andere Randbemerkungen, die im Originalband enthalten sind, finden sich auch in dieser Datei - eine Erin- 
nerung an die lange Reise, die das Buch vom Verleger zu einer Bibliothek und weiter zu Ihnen hinter sich gebracht hat. 

Nu tzungsrichtlinien 

Google ist stolz, mit Bibliotheken in Partnerschaft lieber Zusammenarbeit öffentlich zugängliches Material zu digitalisieren und einer breiten Masse 
zugänglich zu machen. Öffentlich zugängliche Bücher gehören der Öffentlichkeit, und wir sind nur ihre Hüter. Nie htsdesto trotz ist diese 
Arbeit kostspielig. Um diese Ressource weiterhin zur Verfügung stellen zu können, haben wir Schritte unternommen, um den Missbrauch durch 
kommerzielle Parteien zu veihindem. Dazu gehören technische Einschränkungen für automatisierte Abfragen. 
Wir bitten Sie um Einhaltung folgender Richtlinien: 

+ Nutzung der Dateien zu nichtkommerziellen Zwecken Wir haben Google Buchsuche Tür Endanwender konzipiert und möchten, dass Sie diese 
Dateien nur für persönliche, nichtkommerzielle Zwecke verwenden. 

+ Keine automatisierten Abfragen Senden Sie keine automatisierten Abfragen irgendwelcher Art an das Google-System. Wenn Sie Recherchen 
über maschinelle Übersetzung, optische Zeichenerkennung oder andere Bereiche durchführen, in denen der Zugang zu Text in großen Mengen 
nützlich ist, wenden Sie sich bitte an uns. Wir fördern die Nutzung des öffentlich zugänglichen Materials fürdieseZwecke und können Ihnen 
unter Umständen helfen. 

+ Beibehaltung von Google-MarkenelementenDas "Wasserzeichen" von Google, das Sie in jeder Datei finden, ist wichtig zur Information über 
dieses Projekt und hilft den Anwendern weiteres Material über Google Buchsuche zu finden. Bitte entfernen Sie das Wasserzeichen nicht. 

+ Bewegen Sie sich innerhalb der Legalität Unabhängig von Ihrem Verwendungszweck müssen Sie sich Ihrer Verantwortung bewusst sein, 
sicherzustellen, dass Ihre Nutzung legal ist. Gehen Sie nicht davon aus, dass ein Buch, das nach unserem Dafürhalten für Nutzer in den USA 
öffentlich zugänglich ist, auch für Nutzer in anderen Ländern öffentlich zugänglich ist. Ob ein Buch noch dem Urheberrecht unterliegt, ist 
von Land zu Land verschieden. Wir können keine Beratung leisten, ob eine bestimmte Nutzung eines bestimmten Buches gesetzlich zulässig 
ist. Gehen Sie nicht davon aus, dass das Erscheinen eines Buchs in Google Buchsuche bedeutet, dass es in jeder Form und überall auf der 
Welt verwendet werden kann. Eine Urheberrechtsverletzung kann schwerwiegende Folgen haben. 

Über Google Buchsuche 

Das Ziel von Google besteht darin, die weltweiten Informationen zu organisieren und allgemein nutzbar und zugänglich zu machen. Google 
Buchsuche hilft Lesern dabei, die Bücher dieser We lt zu entdecken, und unterstützt Au toren und Verleger dabei, neue Zielgruppcn zu erreichen. 
Den gesamten Buchtext können Sie im Internet unter |http: //books . google .coiril durchsuchen. 




J 



/ 1 




3 
\ \ GßUNDEISS 

DER 



/ 



PÄDAGOGIK 



VON 



HERMANN KERN. 



FÜNFTE AUFLAGE 



HERAUSGEGEBEN 



VON 



DR. OTTO WILLMANN, 

PROFESSOR DER PHILOSOPHIE UND PÄDAGOGIK IN PRAG. 



BERLIN. 

VrfilDMANNSCHE BUCHHANDLUNG. 



1893. 



GRUNDßISS 



PÄDAGOGIK 



HEEMANN KEKN. 



FÜNFTE ADFLAÖE 



DE. OTTO WILLMANN, 



BERLIN. 

WEIDMANNSCHE BUCHHANDLUNG. 
1803. 



/ GEUNDRISS 



PÄDAGOGIK 



HEEMANN KERN. 



FÜNFTE AUFLAGE 



DE. OTTO WILLMANN, 



BEELIN. 

WEIDMÄNNSCHE BUCHHANDLUNG. 
1893. 









»-^ 



't 









Vorrede 

zur ersten Auflage. 



Dae Erziehungsweeen erfreut sich in unserer Zeit bei allen 
Gebildeten einer besonders lebhaften und thätigen Teilnahme. 
Um so weniger dürfen wir unser Ohr den tadelnden Urteilen 
versehliefsen, welche über die zu Tage tretenden Eigentünilieh- 
keiten und Ergebnisse der heutigen Erziehung ausgesprochen 
werden. Es ist yof allem der Mangel an scharf' ausgeprägten 
Individualitäten, welchen man als eine Folge der jetzigen 
Jugendbildung ansieht. Man wirft insonderheit der Schule vor, 
dafs sie sich oft dazu drängen lasse, ihren Zweck nicht im 
Innern des Zöglings, sondeni in äufseren Dingen 7,u suchen, 
dafs sie ihr Hauptziel nicht in dem finde, was der Petsönlieh- 
kcit des Zöglings einen höheren sittlichen Wert verleiht, son- 
dern in den Kenntnissen und Fertigkeiten, deren Besitz gewisse 
Vorteile im öffentlichen Leben sichert. Man beklagt es, daö 
vielfach die rechte Einheit in dem Thun derer fehle, welche 
an denselben Zöglingen nach- und nebeneinander das Erziehungs- 
geschäft vollziehen. Man behauptet, sie vergäfsen nur zu oft, 
dafe die Erziehung von ihrem Anfange bis zu ihrem Ende eine 
einzige, in sich zusammenhängende, nach einheitlichem Plane 
geregelte Thätigkeit sein mufs und dafa fUr die Bildung der 
Persönlichkeit alles verloren geht, was, ohne Verbindung mit 
der übrigen Gedankenwelt, im Geiste für sieh bleibt. Man 
findet in der äufseren und inneren Organisation unseres Schul- 
wesens ein Streben nach einer zu grofeen Gleichförmigkeit der 
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zu derselben Gattung gehörigen Schulen anstatt des entgegen- 
gesetzten Strebens nach der für die freie Entwickelung der 
Individualitäten unerläfslichen Mannigfaltigkeit. 

Mögen solche und ähnliche Vorwürfe auch nicht zutreflFen, 
wenn sie mit dem Ansprüche auf Allgemeingültigkeit gemacht 
werden, so enthalten sie doch jedenfalls eine ernste Mahnung, 
alle Mittel zu ergreifen, welche ihnen den Boden zu entziehen 
geeignet sind. Zu diesen Mitteln gehört sicher in erster Linie 
die pädagogische Bildung der Lehrer, welche an den sog. all- 
gemein bildenden Schulen wirken und daher durch ihren Unter- 
richt sowie durch Regierung und Zucht, soweit diese letzteren 
der Schule obliegen, erziehen sollen. Ein bewufstes pädagogi- 
sches Verfahren ist jedem an der Erziehung Mitwirkenden un- 
möglich, wenn er die ihm gestellte Aufgabe nicht in ihrem 
Verhältnisse zu den übrigen Erziehungsaufgaben und zum letzten 
Zwecke aller Erziehung zu erfassen vermag. Die Befähigung 
hierzu wird aber nicht ohne Studium der theoretischen Päda- 
gogik erworben. 

Wer den pädagogischen Aufsätzen Beachtung geschenkt 
hat, welche ich früher an verschiedenen Orten veröffentlicht 
habe, weifs, dafs ich von der Überzeugung durchdrungen bin, 
dem pädagogischen Denken sei der richtige Weg von Herbart 
und denen, die sich ihm angeschlossen haben, vorgezeichnet 
worden. Es könnte daher befremden, dafs ich es trotzdem 
unternehme, mit einer neuen Darstellung der Pädagogik hervor- 
zutreten. Allein Herbarts ^Allgemeine Pädagogik'^ und sein 
„ümrifs pädagogischer Vorlesungen" bereiten dem Verständnisse 
eines Anfängers im Studium der Pädagogik manche nicht leicht 
zu überwindende Schwierigkeit und gehen auf die in Wirklich- 
keit gegebenen pädagogischen Verhältnisse nur wenig ein. Die 
auf Herbarts Grundsätzen beruhende meisterhafte Bearbeitung 
der Pädagogik von T. Ziller ist teils noch unvollendet, da 
bis jetzt nur die Einleitung, die Lehre von der Regierung und 
der erste Teil der Unterrichtslehre erschienen sind; teils ist 
insbesondere die „Grundlegung zur Lehre vom erziehenden 
Unterricht" wegen ihres Stoflfreichtums nicht für das erste 



Studium berechnet. K. V. Stoys „Encyklopädie der Päda- 
gogik" ist zwar ein treffiiclier Wegweiser auf dem Geaamt- 
gebiete der Pädagogik, soll aber kein durchgearbeitetes System 
derselben liefern. L, Strümpell endlich will in seinem be- 
kannten Buche („Die Pädagogik der Philosophen Kant, Fichte 
und Herbart"), wie er selbst sagt, nur überaicbtlieh mitteilen, 
was sich über pädagogische Gegenstände in Herbarts Schriften 
vorfindet. Es ergiebt sich hieraus von selbst, welche Lücke 
in der pädagogischen Litteratur der Herbartschcn Schule 
noch auszufällen bleibt. Ob ea mir einigermafsen gelungen ist, 
diea 2U thnn, mufs ich dem Urteile anderer überlassen. 

Wie viel ich den eben genannten pädagogischen Schriften 
sowie dennoch ausdrücklich hervorzuhebenden Arbeiten 0, Will- 
manns zu verdanken habe, ist leicht zu erkennen, mufs aber 
von mir an dieser Stelle besonders erwähnt werden. 

Berlin, den 11. Mai 1873. 

H. Kern. 



Vorrede 

zur vierten Auflage. 



Die vorliegende vierte Auflage des Grundrisses der Päda- 
gogik stimmt im grofsen Ganzen mit den vorhergehenden Auf- 
lagen überein; aber im einzelnen ist in ihr mehr als in der 
zweiten und dritten (1877 und 1881) verändert. Der auf die 
Geschichte der Pädagogik bezügliche Abschnitt (S. 13 ff.) wurde 
wesentlich erweitert, aber nicht in der Absicht, einen Leitfaden 
für diesen Teil der Geschichte einzufügen, sondern um eiue 
Anleitung zu seinem Studium zu gehen. Die Lehre von den 
„Fürmalstufen" des Unterrichts mit der Lehre von der Methode 
des Unterrichts in der Weise der Zillerschen Schule zu ver- 
einigen, habe ich mich trotz aller, ich möchte sagen, Jahre- 
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langen Überlegung aus mannigfachen Gründen nicht entschliefsen 
können. Wie ich mir das Verhältnis beider zu einander denke^ 
habe ich durch einzelne Änderungen anzudeuten gesucht. Die 
gröfste Versuchung zu Erweiterungen bot das Kapitel tlber die 
Schule und namentlich das über die Arten derselben. Ich habe 
mich damit begnügt, das darzulegen, was ich als wichtigste 
Folgerungen aus meinen pädagogischen Grundanschauungen 
ansehe, die Kritik anderer Ansichten und Einrichtungen mög- 
lichst vermeidend. Die Auffassung der Schule als einer all- 
gemein bildenden Erziehungsanstalt habe ich streng festzuhalten 
mich bemüht, unter Abweisung jedes Nützlichkeitsprinzips alles 
ausschliefsend, wodurch die Schule zu einer Vorbildungsanstalt 
für bestimmte Studien und Berufsthätigkeiten wird. Das über 
ihr Verhältnis zu Gemeinde, Kirche und Staat Gesagte ist einer 
durchgreifenderen Änderung unterzogen worden. Den An- 
regungen zu einer mehr praktischen Behandlung der Pädagogik 
habe ich nicht Folge leisten zu müssen geglaubt. Ich wollte 
ein Buch bieten, dessen Studium der pädagogischen Thätigkeit 
vorausgehen soll, um dem jungen Manne die Gesichtspunkte 
zu geben, unter welchen er jene Thätigkeit von ihrem Anfange 
an auffassen mufs, um die Gedanken in ihm anzuregen, welche 
ihn leiten sollen bei der selbständigen Beantwortung der ein- 
zelnen ihm in seiner Praxis entgegentretenden Fragen, und um 
die Zielpunkte aufzustellen, nach deren Erreichung er in seinem 
pädagogischen Thun zu streben hat. Es fehlt uns nicht an 
trefflichen Büchern über praktische Pädagogik; aber vor ihrem 
Studium, welches erst in der Zeit der pädagogischen Berufs- 
thätigkeit an seiner Stelle ist, scheint das einer theoretischen 
Pädagogik notwendig. Möge gegenwärtiger Grundrifs diesem 
letzteren Studium zu dienen nicht ungeeignet befunden werden, 
und möge er, so schliefsen wir mit dem Vorworte der dritten 
Auflage, auch in der neuen Gestalt einigen Anklang finden 
und die Überzeugung von der Notwendigkeit einer pädagogi- 
schen Ausbildung der Lehrer verbreiten helfen! 

Berlin, Neujahr 1887. 

H. Kern. 



Vorrede des Herausgebers 

zur fünften Auflage. 



Unter den Arbeiten, welche dnrch daa Streben ina Leben 
gernfen worden sind, die Gesichtspunkte nnd Leitbegriffe der 
Herbartsehen Pädagogik zu einem Fermente der Lehrprasis 
der höheren Schulen zn machen, nimmt das vorliegende Buch 
des verewigten Hermann Kern eine hervorragende Stellung 
ein. Es giebt eine klare und übersichtliche Darstellung der 
Herbartschen Pädagogik und zwar im ganzen Umfange mit 
EinecblnfB der Lehre von der Zucht, der Regierung und dem 
Schulwesen und zieht in geeigneter Weise die Litteratur der 
Herbartschen Schule heran, behält aber zugleich mit den Ar- 
beiten zur Gymnasial Pädagogik Fühlung und verliert niemals 
die Lehrpraxis aus dem Auge, Otto Frick sagt in seiner 
Schrift: „Inwieweit sind die Herbart-Ziller-Stoyschen didakti- 
schen Grundsätze fär den Unterricht in den höheren Schulen 
zu verwerten?" sein Thema hätte der Vereinfachung halber au 
die Stelle der drei genannten Pädagogen den Namen Kerns 
setzen können, und er nennt dessen „Grundrifs" „die voll- 
ständigste, übersichtlichste Zusammenfassung jener didaktischen 
Grundsätze", weshalb er es auch angezeigt findet, „möglichst 
oft auf seine Fassung zurückzugehen ". Die Beispiele aus der 
Lehrpraxis, welche Kern giebt, sind in gewissem Betracht die 
Vorläufer der Frickschen „Lelirproben und Lelirgänge aus der 
Praxis der Gymnasien und Realschulen" (seit 1884). 

Die Vereinigung mehrfacher Rücksichten brachte für Kern 
die Notwendigkeit besonderer Sorgfalt in der Auswahl der 
Materien des Buches mit sich, und man kann bei eingehenderer 
Lektüre desselben nicht umhin, sein dabei bewiesenes Ge- 
schick anzuerkennen. Dieser Charakter des Buches schliefst 
es aber aus, bei der Wiederherausgabe desselben irgendwie 
in sein Gefüge einzugreifen. Es könnte vielleicht erwünscht 
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erscheinen, wenn bei der vorliegenden Auflage auf die neuere 
Organisation des höheren ünterrichtswesens Rücksicht ge- 
nommen worden wäre; allein die Zahl der Stellen, an denen 
Kern präsumptiv Veränderungen vorgenommen hätte, ist nur 
gering, und dem Leser ist es zudem leicht, die Anpassung 
an den gegenwärtigen Lehrbetrieb vorzunehmen. So sah sich 
der Herausgeber auf die Ergänzung der Litteraturangaben be- 
schränkt, wobei er jedoch nirgend den Rahmen tiberschreiten 
zu dürfen glaubte, den der Verfasser selbst bei seinen durch- 
weg sorgfältig ausgewählten Angaben einhielt. Das Hinzu- 
gekommene ist durch Klammern [] als solches bezeichnet. 

Möge die neue Auflage die gleiche günstige Aufnahme 
finden wie die früheren und besonders bei den Vertretern des 
gelehrten Schulunterrichtes das pädagogische Interesse mehr 
und mehr wachrufen. Dazu ist die Herbartsche Erziehungs- 
und Unterrichtslehre durch ihre Beschränkung auf das indivi- 
duelle Moment besonders geeignet. Wer zur Würdigung des 
sozialen Moments fortschreiten will, findet auch dazu Antriebe 
in ihr, und selbst wenn er sich dabei in wesentlichen Punkten 
von ihr entfernen sollte, so wird er ihr für die Anregung und 
Schulung des Denkens, die sie ihm gewährte, jederzeit Dank 
wissen. 

Prag, 28. Mai 1893. 

O. Willmann. 
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unseres Geistes mit der Aufsenwelt allein durch die Organe des 
Körpers vermittelt wird. Jedenfalls werden wir daher in der 
Pädagogik auch die Pflege und Ausbildung des Körpers wieder- 
holt zu berühren, aber nicht etwa zwei koordinierte Abschnitte, 
von der leiblichen und von der geistigen Erziehung zu unter- 
scheiden haben. Der Erzieher mufs sich durch den Arzt er- 
gänzen lassen, aber nicht selbst Arzt sein wollen. Das Interesse 
des Erziehers für das körperliche Gedeihen seines Zöglings ist 
ein mittelbares ; der eigentliche Zielpunkt der Erziehung ist im 
Geiste des Zöglings zu suchen. 

Nicht auf den ganzen Menschen also erstreckt sich die Er- 
ziehung; aber den ganzen Innern Menschen soll sie gestalten. 
Nicht nur den einen oder den andern Teil des Gedankenkreises 
will der Emeher in seinem Zöglinge anbauen; nicht zu gewissen 
einzelnen geistigen Thätigkeiten will er ihn befähigen, nicht 
nur dem einen oder andern geistigen Streben eine bestimmte 
Richtung anweisen; nicht zur Lösung irgend einer speziellen 
dem Geiste des Menschen gestellten Lebensaufgabe will er den 
Zögling geschickt machen. An die ganze geistige Persönlich- 
keit des Zöglings wendet er sich; ihr will er eine bestimmte 
Gestalt geben, welche sich in jedem Streben und in jeder Lage 
des Lebens geltend macht. 

Erziehung ist nach dem bisher Gesagten eine plan- 
mäfsige Einwirkung auf den Zögling, welche eine be- 
stimmte feste Gestaltung seines gesamten geistigen 
Innern zum Zwecke hat.*) 

OflFenbar ruft diese Erklärung noch zwei Fragen hervor, 
die nach der Möglichkeit einer solchen Einwirkung und die 
nach der nähern Bestimmung des Erziehungszweckes. 

§2. 
Der Erzieher wirkt, wie gesagt, auf das geistige Innere 
des Zöglings ein, um diesem Innern eine bestimmte feste Ge- 
stalt zu geben, um es im eigentlichen Sinne des Wortes zu 
bilden. Indem er dies unternimmt, setzt er einerseits voraus, 

*) Vergl. T. Ziller, Einleitung in die allgemeine Pädagogik, § 1. 



dafs daB Innere einer ümg^eBtaltuiig fällig ist, dafs es der ätilsern 
Einwirknng nachgiebt, dafs es noch keine feste, iu sich abge- 
schlossene Gestalt angenommen hat, dafs es noch bildsam ist, 
anderseits aber auch, dafs es möglich sei, dem Innern des Zög- 
lings endhch eine Gestalt zu geben, welche Bestand hat, welche 
äufeern Einflüssen gegenüber be harrt. 

Der Zeitpunkt, in welchem die Erziehung hiernach an ihr 
Ende gelangt, lälst sich nicht im allgemeinen bestimmen. Wie 
er oft früher eintritt, als angenommen wurde, so dafs dann die 
Ausführung des für die Erziehung aufgestellten Planes verhindert 
wird, 80 kann er mitunter anch durch geeignete Erziehungs- 
mittel hinausgeschoben werden. 

Die Einwirkung des Erziehers auf den Zögling soll aber 
eine planmäfsige sein. Darin liegt die weitere Voraussetzung, 
dafs gewissen Erziehungsmitteln eine gewisse, vorauszubestim- 
mende "Wirkung entsprechen nmfs, dafs auch das psychische 
Geschehen bestimmten Naturgesetzen folgt. Wir unterlassen es, 
hier die psychologische Theorie näher zu charakterisieren, welche 
solchen Voraussetzungen entspricht, weil dies nicht Sache der 
Pädagogik, sondern der Psychologie ist. Es genüge, zunächst 
auf die Psychologie der Herbartschen Schide und, abgesehen 
von Herbarts eigenen Schriften, speziell auf die von M. W. 
Drobisch (Empirische Psychologie nach naturwissenschaftlicher 
Methode, Leipzig 1842; erste Grundlehren der mathematischen 
Psychologie, Leipzig 1850), E. W. Miquel (Beiträge zu einer 
2)ädagogiscb-p8ychologiseheü Lehre vom Gedächtnis I, Hannover 
1850), G. Schilling (Lehrbuch der Psychologie, Leipzig 1851)^ 
W. Volkmann Eitter von Volkmar (Lehrbuch der Psycho- 
logie vom Standpunkte des Realismus und nach genetischer 
Methode, 2 Bde., des Grundrisses der Psychologie 3. Anli., 
Cöthen 1884 und 1885), M. Lazarus ^Lebeu der Seele, 2 Bde., 
Berlin 1856-1858, 3 Aufl., 3 Bde., 1883—1885), G. Ä. Lindner 
(Lehrbuch der empirischen Psychologie als induktiver Wissen- 
schaft, 8. Aufl., Wien 1885), Rob. Zimmermann (der betr. 
Abschnitt in seiner „Philosophischen Propädeutik"^, 3. Aufl., 
Wieu ld67), M. A. Drbal (Empirische Psychologie, 4. Anfi., 
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Wien 1885; Darstellung der wichtigsten Lehren der Menschen- 
kunde und Seelenlehre als Grundlage der Erziehungslehre, Wien 
1872), K. V. Stoy (Die Psychologie in gedrängter Darstellung, 
Leipzig 1870), L. Ballauf (Elemente der Psychologie, Cöthen 
1877), J. Helm (Grundzüge der empirischen Psychologie und der 
Logik, 2., veränderte Aufl., Bamberg 1879), K. Lange, Über 
Apperception, 2. Aufl., Plauen 1887) und L. Strümpell (Psycho- 
logische Pädagogik, Leipzig 1880, und Grundrifs der Psycho- 
logie, Leipzig 1884) sowie auf Th. Waitz' Lehrbuch der 
Psychologie als Naturwissenschaft (Braunschweig 1849) hinzu- 
weisen. Nicht unerwähnt dürfen aber auch die psychologischen 
Schriften von H. Lotze und die Leistungen der physiologisch- 
psychologischen Schule bleiben. 

Die Wirkung, welche durch den Erzieher auf den Zögling 
ausgeübt wird, ist ein Produkt der angewandten Erziehungs- 
mittel und dessen, was der Erzieher im Geiste des Zöglings 
Yorfindet. Darum wirkt einerlei Erziehung oft so verschieden 
auf verschiedene Zöglinge. Darum ist es auch die Aufgabe 
des Erziehers, sich nicht nur mit den allgemeinen Gesetzen des 
psychischen Geschehens vertraut zu machen, sondern auch die 
Individualität des Zöglings, d. h. seine natürlichen, in dem 
körperlichen Organismus begründeten, wie seine erworbenen, 
durch die Verhältnisse, in welchen das Kind heranwächst, be- 
dingten Anlagen, zu beobachten. Nur dadurch setzt er sich in 
den Stand, die Schranken seiner Wirksamkeit zu erkennen und 
innerhalb dieser Schranken die Mittel zu wählen, mit welchen 
er den beabsichtigten Zweck erreichen kann. 

§3. 

In der bis jetzt gewonnenen Bestimmung des Begriffs der 
Erziehung ist noch ein Unbekanntes. Der Erzieher will dem 
geistigen Innern eine bestimmte Gestalt geben. Es schwebt 
ihm eine gewisse Gestaltung desselben als Ideal vor; den Zög- 
ling vdll er zu diesem Ideal erheben oder ihn doch auf den 
Weg bringen, auf welchem er sich nach dem Aufhören der Er- 
ziehung aus eigenem S.treben diesem Ideale mehr und mehr 
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I nähere. Die ErreiebuDg des Ideals, ja schou das blofito Streben 
I darnach verleiht der Person des Zögling in den Angen seine« 
I Erziehers einen Wert. So yerscbiedeu die Ertiebor, «o ver- 
I schieden können diese Erziehmigaideale sein. Welches i»t das 
I rechte, nnd wer hat also das Recht, das Innere den Zfl^Ünga 
I nach seinem Ideale zu gestaltea? Mit andern Worten: Wclübea 
list das Ideal, dessen Erstrebung der Persönlichkeit des Zö^lin^^ 
leinen absoluten Wert verleibt? Darauf antwortet die Ethik*): 
iDie Übereinstimmimg des gesamten WoUens mit der durch die 
I Gesamtheit der sittlichen Ideen bestimmten Einsicht, d. h. die 
I Tugend. 

Die Tugend ist ein Ideal, das als solches nie erreicht wird, 
l am wenigsten zur Zeit der Erziehung. Es kann sich nur um 
Hervorrnfung eines Strebens bandeln, das sein Ziel in der 
Tugend bat, um ein auch bei noch ansblcihender Verwirklichung 
beharrliches Streben nach dem sitlHchen ideale, d. b. um Sitt- 
lichkeit. Die Sittlichkeit gehört, wie die Tagend, dem ge- 
samten Wollen au, und dieses hängt von den Terschicdenen Ile- 
ziehmigen ab, in welchen der Mensch im Letten steht, zn nicfa 
selbst, zur Gesellschaß und zur Natur. Alle LebemverhftltaUM 
strebt der sittliche Mensch den Musterbildern de« Wollen«, dea 
sittlichen Ideen gemä& zn geetaltcn: io allen trül er «icll 
als mit diesen Ideen in Cbereiustimmang befindlich bewibren. 
Das, was der Erzieher in dem Zöglinge bervorzDruren «acbt, 
ist ein in dem ganzen Innern lebendes beliarrliclie» Streben, 
eine Thätigkeii, deren An nnd Ricbtni^ den idealen, in der 
Tugend liegenden Ziele ent£|)ncbL 



I 
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Die Tagend enthält zwei Elemente^ welche mit einandei* 
hannonieren, die Einsicht in das, was recht undgutist, d. h» 
die durch die Gesamtheit der sittlichen Ideen bestimmte Ein- 
sicht, und das dieser Einsicht entsprechende Wollen. Jedea 
für sich allein macht noch nicht die Tugend aus. Jene Einsiebt 
wird beim Mangel eines ihm entsprechenden WoUens leichter 
ein sittliches Mifsfallen auf sich ziehen, als den Ruhm der 
Tugend erwerben. Nur ein solches Wollen erkennen wir als- 
sittlich an, welches durch das bewufste Streben erzeugt wird^ 
das als recht und gut Erkannte zu verwirklichen. Wollen und 
Erkenntnis in Übereinstimmung zu bringen. 

§4 

Die' durch die Gesamtheit der sittlichen Ideen bestimmte 
Einsicht sowohl wie das ihr entsprechende Wollen gehen aus 
dem Gedankenkreise hervor, wie ihn der Eraieher vorfindet und 
wie er ihn bildet, und es ist daher die erste Aufgabe des Er- 
ziehers, den ganzen Kreis dessen, was möglicherweise Gegenstand 
des WoUens werden kann, so zu gestalten, dafs aus ihm die durch 
die sittlichen Ideen bestimmte Einsicht wie ein dieser Einsicht 
unterworfenes Wollen hervorgehen kann, und die zweite, für die 
Entstehung eines solchen WoUens zu sorgen. Die erste dieser 
beiden Aufgaben löst der Unterricht, die andere die Zucht» 

Beide, Unterricht und Zucht, müssen den Gesamtzweck der 
Erziehung im Auge behalten. Es darf daher die Einsicht, welche 
der Unterricht erzielt, keine ruhende, kein blofser Besitz sein, 
sondern eine zum Handeln treibende, eine in das Wollen über- 
gehende. Neben diesem aus der gewonnenen Einsicht entsprin- 
genden Wollen würde aber ein sich unabhängig von ihr er- 
zeugendes Wollen, das auch in Widerspruch mit ihr treten 
könnte, zu entstehen drohen, wenn der Unterricht nicht den 
ganzen Kreis dessen umfafste, was möglicherweise Gegenstand 
des WoUens werden könnte. Ebenso wird es der Zucht darauf 
ankommen, das gesamte Wollen des Zöglings der sittlichen 
Einsicht zu unterwerfen und es auf diese Weise in den Dienst 
der sittlichen Ideen zu steUen. 
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Diese Aufgabe der Zucht ist aber offenbar im vollen Sinne 
nur lösbar, wenn und soweit dem Unterrichte die Lösung seiner 
Aufgabe schon gelungen ist. Dadurch wird ein späteres Ein- 
treten der Zucht und eine noch spätere Augdehnung derselben 
auf das ganze Gebiet des jugendlichen WoUens bedingt. Nun 
regt sich aber im Kinde vom ersten Anfange an ein mannig- 
faltiges und wechselndes Begehren. Wenn dies Bdfriedigung 
erhielte, so würde der Zucht aus mehr als einem Grunde die 
Bildung eines sittlichen WoUens teils erschwert, teils geradezu 
unmöglich gemacht werden. Der £i*zieher mufs also, solange 
und soweit die Vorbedingungen fUr die Anwendung der Zucht 
noch nicht erfüllt sind, jede die Bildung eines sittlichen WoUens 
hindernde Befriedigung der Begierden verhüten. Wir nennen 
die einem solchen Zwecke dienende erziehende Thätigkeit die 
Regierung, so dafs wir also drei erziehende Thätigkeiten zu 
unterscheiden haben: Unterricht, Regierung und Zucht. 

Indem wir den üntemcht als eine erziehende Thätigkeit 
betrachten, sind wir uns wohl bewufst, dafs es einen erziehen- 1 

den und einen nicht erziehenden Unterricht giebt, eine | 

Unterscheidung^ auf die später (§ 7) ein helleres Licht fallen wird. j 

So oft wir schlechtweg vom Unterrichte sprechen, haben wir, 
wie hier einförallemal bemerkt sein möge, den erziehenden 
im Sinne. 

§5. 

Der Sprächgebrauch des gewöhnlichen Lebens redet bald 
nur von einer Tugend, indem er damit den sittlichen Gesamt- 
wert des Menschen bezeichnet, bald von mehreren Tugenden. :| 
Der Sinn, in welchem wir das Wort gebraucht haben, läfstnur 
die Einheit der Tugend zu, wie diese Einheit auch in dem Be- 
griffe einer „tugendhaften Gesinnung" liegt. Uns ist Tugend 
die Übereinstimmung des gesamten WoUens mit der durch die 
Gesamtheit der sittlichen Ideen bestimmten Einsicht. 

Der Träger dieses gesamten WoUens ist ein und derselbe; 
aUe die einzelnen Züge, die das Wesen der Tugend ausmachen, 
sollen sich in einer Person zusammenfinden, die in allen als 
dieselbe erscheint; sie sollen in einer das ganze Innere be- ^ 

II 
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herrschenden Gesinnung wurzeln und stets das ganze Wesen 
des Tugendhaften offenbaren. Darum eben ist die Tugend eino 
Eigenschaft der Person, und nur darum konnte sie als das 
Ideal bezeichnet werden, dessen Erstrebung der Persönlich- 
keit des Zöglings einen absoluten Wert verleiht. 

Der Einheit der Person kann aber die Mannigfaltigkeit 
des WoUens und der Verhältnisse, auf welche sich die Einsicht 
erstreckt, gefährlich werden. Es ist daher eine Pflicht des Er- 
ziehers, dafür Sorge zu tragen, dafs jene Einheit in dieser 
Mannigfaltigkeit nicht verloren gehe, dafs der Zögling, auch 
wenn er Verschiedenes will, sich bewufst bleibe, ein und der- 
selbe zu sein. 

Jede Persönlichkeit hat ihre Individualität. Dies gilt 
ebenso von der des Erziehers wie von der des Zöglings. So- 
wie die bildende Kunst nicht einen Menschen, der nur die in 
dem Inhalte des allgemeinen Begriffs enthaltenen Merkmale hätte, 
darzustellen vermag, so vermag auch die Erziehungskunst aus 
dem Zöglinge keinen sittlichen Menschen überhaupt, sondern 
nur einen sittlichen Menschen mit individuellem Gepräge zu 
machen. Es ist schon oben (§ 2) darauf hingewiesen worden, 
dafs das Erziehungsresultat ein Produkt aus den angewandten 
Erziehungsmitteln und aus der Individualität des Zöglings sei. 
Darin liegt einerseits, dafs durch die Individualität des Zöglings 
der Erziehung gewisse Grenzen gesetzt sind, anderseits aber 
auch, dafs die Erziehung durch Anwendung geeigneter Mittel 
innerhalb dieser Grenzen auf die Individualität des Zöglings 
umgestaltend einzuwirken imstande ist. Es fragt sich, ob der 
Erzieher unter allen Umständen das Recht hat, von der ihm 
hiemach verliehenen Macht unbedingten Gebrauch zu machen, 
das eigenste Wesen des Zöglings zu verwischen, um ihm eine 
Bildung zu geben, die sich der seines Erziehers und damit der 
Individualität des letzteren nähert. Woraus allein könnte der 
Erzieher das Recht ableiten, in eine bestimmte Individualität 
umgestaltend einzugreifen? Gewifs nur aus der sittlichen ün- 
voUkommenheit derjenigen Individualität, die er vorfindet. Mufs 
er es daher nicht als seine Pflicht ansehen, die Individualität 
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des Zöglings zu erhalten, soweit sie den sittlichen Ideen nicht 
widerspricht? Es giebt nur eine Sittlichkeit; aber es sind 
unendlich viele sittliche Individualitäten möglich. 

Gerade auf der Erhaltung des Individuellen beruht die^ den 
originellen Naturen eigene Kraft und Energie des WoUens, die 
ja auch eine Forderung der Sittlichkeit ist, so dafs die Erhal- 
tung der sittlich berechtigten Eigentttmlichkeiten des Zöglings 
dem Erziehungszwecke nicht nur nicht zuwiderläuft, sondern 
durch ihn geradezu bedingt wird. 

Dazu kommt, dafs das Fremdartige, was die Erziehung 
der Persönlichkeit des Zöglings aufgedrungen hat, so oft noch 
nach Beendiguqg der Erziehung in dem Kampfe mit der Indi- 
vidualität unterliegt und dafs damit eine empfindliche Störung 
in die stetige Fortentwickelung gebracht wird, welche durch 
die Erziehung begründet war. 

§ 6. 

Aus dem Bisherigen ergiebt sich die Abhängigkeit der Päda- 
gogik von der Ethik und der Psychologie. Die Ethik bestimmt 
den Zweck der Erziehung; sie stellt das Ideal auf, nach welchem 
der Erzieher das geistige Innere des Zöglings zu gestalten 
sucht. Aber so sehr ein solches Ideal auch den Erzieher ftlr 
seine Thätigkeit zu begeistern vermag, so wenig zeichnet es ihm 
doch den Weg zu seiner Verwirklichung vor. Diese wird von 
der Anwendung der rechten Mittel abhängen. Die Mittel müssen 
der Natur des Geistes, den Gesetzen, welchen alles geistige 
Geschehen gehorcht, entsprechen; die Wissenschaft dieser Ge- 
setze aber ist die Psychologie. 

Inwieweit die Pädagogik auf die Einzelheiten der päda- 
gogischen Praxis einzuwirken imstande ist, das wird nament- 
lich durch den Grad der Ausbildung bedingt, welchen die 
Psychologie erlangt hat. Aber auch wenn die Psychologie 
ihrem Ideale vollständig entspräche, würde die pädagogische 
Praxis der Erfahrung nicht entbehren können, weil ja, wie 
wir gesehen haben, das Gelingen der pädagogischen Thätigkeit 
nicht nur von der klaren Erkenntnis des Erziehungszweckes 
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und der psychologischen Gesetze abhängt^ sondern auch von 
der Bekanntschaft mit der Individualität des Zöglings , nxä 
seinem ganzen Thun und Treiben sowie mit den Wirkungen, 
welche bestimmte Erziehungsmafsregeln in bestimmten Fällen 
auf ihn ausüben. Allein wie grofs auch das Gewicht ist, 
welches der praktische Erzieher auf die pädagogische Erfah- 
rung zu legen hat, so darf er sich doch dadurch umso weniger 
zur Geringschätzung der pädagogischen Theorie verleiten 
lassen, als auch hier, wie im Gebiete der äufsem Natur, nur 
der Erfahrungen machen wird, der sie zu machen versteht 
Dieses Verständnis ist aber unmöglich ohne Kenntnis der Ge- 
sichtspunkte, auf die es bei der Erfahrung ankommt, und solche 
giebt allein die Theorie. Ferner sind für die pädagogische 
Praxis nur die Erfahrungen von Nutzen, welche vollständig 
genug sind. Dies kann aber weder von derjenigen Erfahrung 
gesagt werden, welche wir aus der übrigens nie ganz unparteii- 
schen Erinnerung an die eigene Erziehungszeit oder aus den 
Beobachtungen anderer schöpfen, noch auch von den Erfah- 
rungen, welche der Eraieher in seiner eigenen Thätigkeit ge- 
winnt. Nur selten ist der geistige Zustand, in welchem sich 
der Zögling vor Anwendung der betreflfenden Erziehungsmittel 
befand, die Art und Weise, wie jene Mittel zur Anwendung 
kamen, die Gesamtheit der äufseren Umstände, die ihre Wir- 
kung unterstützten oder hemmten, und fast nie ihre innere 
Wirkung bekannt. Dazu kommt — und dies ist besonders 
wesentlich — , dafs diejenige Erfahrung, welche im Hinblicke 
auf den Erziehungszweck die wichtigste ist, erst dann, wenn 
der Zögling zum Manne herangereift ist, gemacht werden kann. 
Auch das ist noch zu bedenken, dafs die Erfahrung wegen der 
sittlich bedingten Unmöglichkeit, Versuche zu machen und 
dadurch zu erfahren, was aus dem Zöglinge bei Anwendung 
anderer oder keiner Mittel geworden wäre, auf dem Felde der 
Pädagogik engere Schranken als auf manchem anderen hat. 

Durch das eben Gesagte sollte einer Überschätzung der 
pädagogischen Erfahrung, namentlich einer solchen, die zur 
Geringschätzung der Theorie führt, vorgebeugt, aber durchaus 
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nicht in Abrede gestellt werden, dafs eine durch die Theorie 
unterstützte Erfahrung, welche nicht auf vereinzelte, son- 
dern auf möglichst vielseitige Beobachtungen gegründet ist und 
alles, was auf die Wirkung der Erziehungsmittel einen Einflufs 
übt, möglichst genau beobachtet, welche lange genug fortgesetzt 
wird und die im Mannesalter sich zeigenden Erfolge der Er- 
ziehung nicht unberücksichtigt läfst, nicht nur der pädagogischen 
Praxis, sondern auch der pädagogischen Theorie von grofsem 
Nutzen sein mufs. 

Theorie und Erfahrung verbunden machen noch nicht den 
vollendeten Praktiker, den pädagogischen Künstler. Dieser hat 
drittens noch pädagogischen Takt nötig, d. h. die Fähigkeit, 
jeden vorliegenden Fall rasch und sicher zu beui*teilen und für 
ihn s6foi*t das richtige Mittel zu finden, das zur Erreichung des 
Erziehungszweckes zu ergi-eifen ist. Der rechte Takt setzt 
voraus, dafs derjenige, der ihn besitzt, die Hauptgrundsätze der 
Pädagogik in sich aufgenommen und sich in dieselben hinein- 
gelebt hat, so dafs er in jedem einzelnen ihm in der Praxis 
begegnenden Falle nicht anders kann, als ihn diesen Grundsätzen 
gemäfs auffassen und behandeln, oft auch, ohne den Zusammen- 
hang seines Handelns mit jenen Grundsätzen, selbst nachträglich, 
zu verstehen, immer aber, ohne im Augenblicke des Handelns 
die Eegel, die er eben befolgen will, aus den Grundsätzen ab- 
zuleiten. Wer diesen Takt besitzt, findet im einzelnen Falle 
darum das Richtige, weil die wahrhaft pädagogische Stimmung 
als eine dauernde und ihn beherrschende aus den Grundsätzen, 
die er sich zu eigen gemacht hat, hervorgegangen ist. Er bildet 
diesen Takt nicht nur durch praktische Übung, sondern auch 
durch fortwährend neben der Praxis hergehendes Studium weiter 
aus. Keine vollendete pädagogische Praxis ohne stete psycho- 
logische Beobachtung, ohne pädagogische Erfahrung und ohne 
pädagogischen Takt; aber auch keine bewufste Beobachtung, 
keine ausreichende Erfahrung, kein sicherer Takt ohne Theorie ! 

§7. 
Aus dem Erziehungszwecke folgerten wir (§ 4), dafs drei 
erziehende Thätigkeiten zu unterscheiden sind: der Unterricht, 



— 12 — 

die Regierung und die Zucht. Die Pädagogik zerfällt dabei 
1) in die Lehre vom Unterrichte, die Didaktik, 2) k 
die Lehre von der Regierung und 3) in die Lehre von 
der Zucht. 

Die Erziehung soll das gesamte Innere des Zöglings na^cli 
dem von der Ethik gezeichneten Ideale der Persönlichkeit ge- 
stalten, aber der Allgemeinheit dieses Ideals gegenüber nacb 
§ 5 auch die Individualität des Zöglings, soweit sie nicht mit 
den ethischen Anforderungen im Widerspruch steht, (zur Geltung 
Mmmen) lassen. 

* 

Der Individualitäten giebt es unzählige. Die Wissenschaft 
mufs sich daher begnügen, ganze Gruppen von Individualitäten 
nach verschiedenen Gesichtspunkten zu unterscheiden und die 
Modifikationen zu bestimmen, welche die allgemeinen pädagogi- 
schen Grundsätze fQr die einzelnen Gruppen zu erleiden haben. 
Solche Gesichtspunkte sind z. B. das Geschlecht des Zöglings^ 
die Beschaffenheit seiner Sinne, sein Temperament, die Lebens- 
stellung seiner Eltern, seine Nationalität, seine Konfession. 

Aber neben der Individualität des Zöglings wird auch die 
des Erziehers einen Einflufs auf die Art und Weise der Er- 
ziehung ausüben. Zwar ist nach § 5 auch die Verpflichtung 
anzuerkennen, diesen letzteren Einflufs möglichst zu beseitigen; 
indessen einer solchen Verpflichtung kann nur bis zu einer ge- 
wissen Grenze nachgekommen werden. Vater und Mutter wer 
den gewisse auf die Erziehung ihrer Kinder sehr einflufsreiche 
Eigenschaften behalten, die nicht zu den notwendigen Merk- 
malen eines Erziehers gehören. Ebönso werden der Bildungs- 
standpunkt des Erziehers und die Stellung desselben zur Familie 
manche Eigentümlichkeiten zur Folge haben, deren Einwirkung 
auf das Werk der Erziehung nicht übersehen werden darf. 
Femer wird es als sehr wesentlich angesehen werden müssen, 
ob der Erzieher zugleich mehrere und verschiedenartige Kinder 
zu erziehen hat, ob und wie er sich mit anderen in das Ge- 
schäft der Erziehung zu teilen hat, ob die Erziehung vollständig 
im elterlichen Hause oder ganz aufserhalb desselben oder teils 
in teils aufser dem elterlichen Hause erfolgt. 
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Hiernach werdeni^^ir der allgemeinen Pädagogik, als 
deren Teile wir die Lehren vom Unterrichte, von der Regierung 
und von der Zucht kennen gelernt haben, anschliefsen mttaaen 
die spezielle Pädagogik, in welcher diejenigen Modifika- 
tionen behandelt werden, denen die in der allgemeinen Päda- 
gogik aufgestellten Grundsätze zu unterwerfen sind mit Rücksicht 
teils auf die Hauptunterschiede in der Individualität der Zög- 
linge teils auf die das Geschäft der Erziehung Vollbringenden. 
Es liegt jedoch nicht in dem Plane dieses Buches, auf alle 
Kapitel der speziellen Pädagogik gleichmäfsig einzugehen ; das 
Nähere darüber zu sagen, müssen wir auf die spezielle Pädagogik 
selbst versparen. 

Die Geschichte. der Pädagogik kann, gleichviel ob 
man darunter die Geschichte der pädagogischen Theorie oder 
die der Erziehung, der pädagogischen Praxis, versteht, so grofs 
aiich ihr Wert für den Erzieher und ftlr den pädagogischen 
Theoretiker ist, nicht als ein Teil der Pädagogik betrachtet 
werden. Sie ist ein Teil der Geschichte. Aber wie ein 
Historiker eine Geschichte der Pädagogik nicht darzustellen 
vermag, wenn ihm die pädagogischen Gesichtspunkte fehlen, 
so ist auch das volle Verständnis und das lebendige Interesse 
für die Geschichte der Pädagogik sowie die Befähigung, das 
Wesentlichere vom Unwesentlicheren in ihr zu unterscheiden, 
nur dem möglich, welcher durch das Studium der theoretischen 
Pädagogik die Fragen, auf deren Beantwortung, und die Be- 
griffe, auf deren Bearbeitung es ankommt, bereits kennen ge- 
lernt hat. Umgekehrt kann aber auch behauptet werden, dafs 
ein Teil der Fragen, welche die theoretische Pädagogik in der 
Gegenwart beschäftigen, nur demjenigen verständlich ist, welcher 
sie in ihrem historischen Zusammenhange aufzufassen vermag. 
Das Studium der theoretischen Pädagogik mufs daher durch 
das ihrer Geschichte vertieft werden. 

Als eins der ersten Werke über die Geschichte der Päda- 
gogik ist zu nennen Fr. H. Ch. Schwarz' „Geschichte der Er- 
ziehung nach ihrem Zusammenhange unter den Völkern von 
alten Zeiten her bis auf die neueste", welche 1813 als vierter 
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und in zweiter Auflage 1829 als erster Band seiner „Erziehungs- 
lehre^ erschien. Der erste, welcher nach Schwarz die gesamte 
Geschichte der Pädagogik in einem besonderen Werke bear- 
beitete, war Karl Schmidt, dessen „Geschichte der Pädagogik, 
dargestellt in weltgeschichtlicher Entwickelung und im organi- 
schen Zusammenhang mit dem Kulturleben der Völker^ 1860 bis 
1862 (3. Auflage 1873—1883, bearbeitet von Wichard Lange) 
in vier Bänden erschien. [Neu bearbeitet in Ausgabe begr. seit 
1890. Noch unvollendet ist das Werk von K. A. Schmid, Ge- 
schichte der Erziehung vom Anfang bis auf unsere Zeit. 3 Bde. 
1884-— 1892 bis Comnius einsc^liefslich.] Karl Schmidt gab im 
Jahre 1863 (4. Auflage 1883, bearbeitet ebenfalls von W. Lange) 
eine kurzgefafste „Geschichte der Erziehung und des üntemchts" 
heraus, welche für Schul- und Predigtamts-Kandidaten, ftlr Volks- 
schullehrer, für gebildete Eltern und für Erzieher bestimmt war. 
Nach ihm bot als ersten Teil seines „Lehrbuchs der Pädagogik" 
J. Chr. G. Schumann eine „Geschichte der Pädagogik mit 
Musterstücken aus den pädagogischen Musterwerken der ver- 
schiedenen Zeiten" (1874, 7. Aufl. 1883) und L. Kellner eine 
^kurze Geschichte der Erziehung und des Unterrichts mit vor- 
waltender Rücksicht auf das Volksschulwesen " (1877, 5. Aufl. 
1881). [Von demselben Autor erschienen Skizzen und Bilder 
aus der Erziehungsgeschichte. 3 Bde. 1862, 3. Aufl. 1880.] 
Eine Geschichte der theoretischen Pädagogik, nicht eine Ge- 
schichte der Erziehung und des Unterrichts ist die im Jahre 
1877 erschienene „Geschichte der Pädagogik als Wissenschaft, 
nach den Quellen dargestellt" von Aug. Vogel. [Eine Ge- 
schichte der Erziehung vom Gesichtspunkte des Bildungswesens 
giebt 0. Willmann, Didaktik als Bildungslehre nach ihren 
Beziehungen zur Sozialforschung und zur Geschichte der Bil- 
dung. Bd. I Einleitung und geschichtliche Typen des Bildungs- 
wesen. 1882.] Nicht zu übersehen sind diejenigen übersicht- 
lichen Darstellungen der Geschichte der Pädagogik, welche be- 
sondere Abschnitte von Lehrbüchern der Pädagogik bilden und 
in A. H. Niemeyers „Grundsätzen der Erziehung und des 
Unterrichts", in Chr. Palmers „Evangelischer Pädagogik", in 
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G. Baurs (des Verfassers des Artikels über die Geschichte der 
Pädagogik in Schmids Encyklopädie) ^Gmndzügen der Erzie- 
himgslehre" und in K. V. Stoys „Encyklopädie der Pädagogik^ 
enthalten sind. 

Anf das Altertum speziell beziehen sich: A. H. Niemeyer, 
Originalstellen griechischer und römischer Klassiker über die 
Theorie der Erziehung und des Unterrichts (1813); F. Gramer, 
die Geschichte der Erziehung und des Unterrichts im Altertum, 
2 Bde. (1. Bd. 1832, 2. Bd. 1838). [L. Grasberger, Erziehung 
und Unterricht im klassischen Altertum, 3 Theile 1864 — 81.] 

Die theoretische Pädagogik ist im Altertum von Plato und 
Aristoteles begründet worden. In Beziehung auf sie vgl. 
zwei Schriften von A. Kapp: „Piatos Erziehungslehre" (1833) 
und „Aristoteles' Staatspädagogik'* (1837). Aus späterer Zeit 
sind zu nennen des M. Fabius Quintilianus (ungefähr 40 
n. Chr. geboren) „Institutiones oratoriae", in denen er die Aus- 
bildung des Redners von der ersten Jugend an bespricht, und 
die Schrift über die Erziehung der Kinder {neQl naidoav dy(oy^g), 
welche dem Plutarch zugeschrieben worden ist. 

Das Christentum brachte der Erziehung ein neues Ideal. 
Es mufste, wie Palmer darlegt, die Stufe der pädagogischen 
Praxis und die der pädagogischen Reflexion und Kunst ttber- 
sfiegen sein, ehe man zu der Stufe der pädagogischen Wissen- 
schaft gelangte, welche in Beziehung auf die Pädagogik des 
Altertums erst durch Plato und Aristoteles erreicht worden war. 
Weder die Humanisten noch die Reformatoren, weder Valentin 
Friedland Trotzendorf, Michael Neander und Johannes Sturm 
noch die Jesuiten brachten es zu einer wissenschaftlichen Be- 
handlung der Erziehungsfragen. Der Begründer einer theoreti- 
schen Pädagogik wurde Bacon vonVerulam. Über die ihm 
vorausgehende Zeit vgl. aufser den oben angegebenen, die ganze 
Geschichte der Pädagogik umfassenden Büchern F. E. Ruh- 
kopf, Geschichte des Schul- und Erziehungswesens in Deutsch- 
land von der Einführung des Christentums bis auf die neueste 
Zeit, erster Teil (1794); F. Gramer, Geschichte der Erziehung 
und des Unterrichts in den Niederlanden während des Mittel- 
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alters, mit Zurückfuhr ung auf die allgemeinen pädagogischen 
und litterarischen Verhältnisse jener Zeit (1843); E, von Räu- 
mer, Geschichte der Pädagogik vom Wieder auf bltthen klassi- 
scher Studien bis auf unsere Zeit (5. Aufl. 1877 — 1880). Von 
den vier Teilen des letztgenannten Werkes gehört hierher nur 
der erste, bis Bacon und Montaigne reichende ; der zweite Teil 
endigt mit Pestalozzi; beide behandeln die Geschichte der 
Pädagogik in biographischer Weise. Der dritte Band enthält 
„Charakteristiken einzelner pädagogischen Gegenstände^, und 
der vierte handelt von den deutschen Universitäten. 

Wenn wir Francis Bacon Baron von Verulam (1561 
— 1626) als den Begründer der theoretischen Pädagogik be- 
zeichneten, so geschah es nicht um der pädagogischen Ansichten 
willen, welche er in seinen Schriften (De dignitate et augmentis 
scientiarum und Novum Organum scientiarum) aussprach, oder 
darum, weil er speziell auf die Pädagogik einzuwirken bemüht 
gewesen wäre, sondern deshalb, weil er der Pädagogik zuerst 
im System der Wissenschaften ihre Stelle anwies und zuerst 
den für die Didaktik so wichtigen Satz aussprach, dals jede 
Erkenntnis sich auf Erfahrungen stütze, von Beobachtungen und 
Experimenten ausgehe und durch Induktionen erst zu allgemeinen 
Sätzen gelange. Vgl. hierüber aufser dem Abschnitte in von 
Räumers Geschichte der Pädagogik den Artikel von A. Kl ix in 
Schmids Encyklopädie. [Femer: J. von Liebig, Über Francis 
Bacon von Verulam die Methode der Naturforschung. 1863.] 
Bacons Princip wandte auf die Pädagogik zunächst an 
Wolfgang Ratke (Ratich, 1571—1635), der bei dem Unter- 
richte von der Anschauung zum Begriffe, vom Einzelnen zum 
Allgemeinen übergehen wollte und eine Konzentration des Unter- 
richts anstrebte, aber namentlich wegen seiner Geheimthuerei 
wenig Erfolg hatte und flir die Theorie nur des Unterrichts 
wirkte. Beachtenswert sind vor allem die Programme H. A. 
Niemeyers über ihn (Pädagogium 1841 — 43 und 1846) und 
Kämm eis Artikel in Schmids Encyklopädie. Weit wichtiger 
als er ist Johann Amos Comenius (Komensky, 1592—1670), 
der Verfasser der ersten das ganze Gebiet der Erziehung um- 
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fassenden theoretischen Pädagogik. Die bekannteste unter 
seinen Schriften ist der „Orbis pictus^, die bedeutendste die 
„Didactica magna seu omnes omnia docendi artificium^, deutsch 
von G. A. Lindner (Comenius' Grofse ünterrichtslehre mit 
einer Einleitung über J. Comenius, sein Leben und Wirken, 
1876). Vgl. J. Leutbecher, Joh. Am. Comenius' Lehrkunst, 
nach ihrer Gedankenfolge dargestellt (1.855) und die Abhand- 
lungen von Pappenheim über Comenius in den Programmen 
der Handelsschule zu Berlin von 1871 und 1872. [Die aus- 
führlichste Darstellung der Ratke'schen und comenianischen 
Pädagogik geben A. Israel und Ge. Schmid in K. A. Schmids 
Geschichte der Erziehung III, 2. Stuttgart 1892.] 

Eibsehalten möchten wir an dieser Stelle einen Mann, der 
zwar nicht in die Reihe der von Bacon ausgehenden Männer, 
aber der Zeit nach frierKer gehört und nicht nur auf die Ge- 
staltung des Schulwesens, sondern auch auf die Entwickelung 
der pädagogischen Theorie mächtig einwirkte. Es ist August 
Hermann Francke, der Gründer der nach ihm benannten 
Anstalten in Halle (1663 — 1727). Seine pädagogischen Ansichten, 
in welchen er den sittlich religiösen Zweck der Erziehung fest 
im Auge behielt, hat er niedergelegt in der Schrift „Kurzer und 
einialtiger Unterricht^ wie die Kinder zur wahren Gottseligkeit 
und christlichen i!^lugheit anzuführen sind". Vgl. über ihn 
G. Kramer, August Hermann Francke, ein Lebensbild, 2 Teile, 
(Halle 1880 und 1882.) 

Der Richtung, welche Bacon der Philosophie gegeben hat, 
schliefst sich John Locke (1632 — 1704) an, der weniger durch 
seine pädagogische Schrift über die Erziehung (Thoughts on 
education) als durch seinen erkenntnistheoretischen „Versuch 
über den menschlichen Verstand" (An essay concerning human 
understandiug in four books, 1690), einen gewichtigen Einflufs 
auf die Entwickelung der Pädagogik gewann. Auf dem von 
ihm bereiteten Boden erwuchs auch Jean Jacques Rousseaus 
(1712—1773) Emil (Emile ou sur Teducation, 1762). Beide, 
Locke und Rousseau, hatten für ihre pädagogischen Schriften 
einen gemeinschaftlichen Vorläufer auch in Michel de Mon- 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 2 
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tniguo (1533— 1Ö92), der in dem 24. und 25. Kapitel des 
emtcu Ruches der Essais seine pädagogischen Ansichten aus* 
gosprochon hatte. 

Eine deutsche Übersetzung Ton Lockes Schrift über die 
Erxichutig findet sich im 9. Bande von Campes Revisionswerk. 
über seine Erkenntnistheorie vgl. 6. Hartenstein, Lockes 
Lehre von der menschlichen Erkenntnis im Vergleich mit Leibniz' 
Tiicorio deraclben. (Abhandlungen der philosophisch-historischen 
Klasse der Königlich Sächsischen Gesellschaft der Wissen- 
schaften IV, 1869.) Über Rousseau vgl. Th. Vogt und E. von 
Rallwttrk, J. J. Rousseau, 1876 (2. Aufl. 2 Bde. 1883), worin 
eine Lebensbeschreibung Rousseaus von Vogt und eine Über- 
setzung des Emil mit Einleitung und Anmerkungen von v. Sall- 
würk enthalten ist. 

Auf Rousseau stützt sich in Deutschland Johannes Bern- 
hard Basedow (1723— 1790\ der Gründer des Philanthropi- 
nunis in Dessau, der Verfasser des 1770 erschienenen „Methoden- 
buches für Väter und Mütter der FamiUen und Völker" und des 
1774 erschienenen fiir Kinder bestimmten „Elementarwerkes" 
mit Kupfern, unter den mit ihm am Philanthropinum wirkenden 
Männern sind hervorzuheben J. H. Campe, der Bearbeiter des 
Robinson Crusoe (vgl. über ihn J. Leyser, Joachim Heinrich 
Campe, ein Lebensbild aus dem Zeitalter der Aufklärung, 2 Bde. 
Braunschweig 1877), Ch. G. Salzmann, der Gründer der Er- 
ziehungsanstalt in Schnepfenthal, von dessen Büchern das „Erebs- 
büehlein" und das „Ameisenbüchlein'^ am bekanntesten sein 
dürften, J. Ch. F. Guts-Muths, der sich besonders um die 
Ausbildung der Gymnastik zum Unterrichtsfach verdient gemacht 
hat, und E. Chr. Trapp, Professor der Pädagogik an der Uni- 
versität Halle, der in seinem „Versuch einer Pädagogik" (1780) 
die Ansichten des Philanthropinismus systematisch darstellte. 

Eine neue Epoche der Geschichte der Pädagogik beginnt 
mit Johann Heinrich Pestalozzi (1746 — 1827). Forderte 
Rousseau eine „naturgemäfse" Erziehung und setzte er den Be- 
griflF der Natur in einen Gegensatz nur zu dem der Kultur, so 
verlangte Pestalozzi, dem BegriflFe der Natur einen tieferen Sinn 
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gebend, eine harmonische Entfaltung der Natur, d. h. aller 
Kräfte des Menschen, zu einer wahrhaft menschlichen, sittlichen 
isTatur. Zum Studium der Pestalozzischen Pädagogik eignet 
«ich, abgesehen von den Werken Pestalozzis selbst, Aug. Vogel, 
Systematische Darstellung der Pädagogik Johann Heinrich Pesta- 
lozzis mit durchgängiger Angabe der quellenmäfsigen Beleg- 
45tellen aus seinen sämtlichen Werken (Hannover 1886). [Das 
Prinzip der Em)im;ung führte in Pestalozzis Sinn durch R. de 
Ouimps, La philosophie et la pratique de Täducation. Paris 
1860.] 

Die Bestimmung des Erziehungszweckes, welche wir bei 
Pestalozzi finden, hängt eng zusammen mit der seiner Zeit an- 
^gehörigen Entwickelungsstufe der Psychologie, mit der Wolflf- 
Kantschen psychologischen Vermögenstheorie. Über Kants Pä- 
dagogik vgl. aufser der Schrift von L. Strümpell „Die Päda- 
gogik der Philosophen Kant, Fichte, Herbart" (Braunschweig 
1843) 0. Willmann, Imanuel Kant über Pädagogik, mit Ein- 
leitung und Anmerkungen versehen (Leipzig 1874). 

An Kant lehnten sich namentlich an A. H. Niemeyer 
<1754-1828) und Fr. H. Chr. Schwarz (1766—1837). Nie- 
jneyers Grundsätze der Erziehung und des Unterrichts für Eltern, 
Hauslehrer und Schulmänner erschienen zuerst 1796 in nur 
einem Bande, 1799 in der 3. Auflage in zwei und von der 
.5. Auflage (1806) an in drei Bänden. Die 8. Ausgabe war 
<die letzte, welche der Verfasser bearbeitete ; die im Jahre 1834 
^erschienene Ausgabe 1/eöorgte sein Sohn Hermann Agathen 
Niemeyer. (Vgl. A. H. Niemeyer, Grundsätze der Erziehung 
und des Unterrichts. Mit einer Einleitung: A. H. Niemeyer, 
^ein Leben und Wirken. Geordnet und mit Einleitung und 
Kommentar versehen von G. A. Lindner. 2 Bde. Wien 1877 
und 1878.) — Schwarz' Hauptwerk war die „Erziehungslehre", 
4 Bde. Der erste Band erschien in Leipzig 1802 mit dem be- 
sonderen Titel: Die Bestimmung des Menschen in Briefen an 
erziehende Frauen,, der zweite Band 1804 unter dem Titel: Das 
Kind oder Entwickelung und Bildung des Kindes von seiner 
JEntstehung bis zum vierten Jahre, der dritte Band 1808 in zwei 
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Abteilungen: Entwickelang des jungen Menschen nebst der 
Unterrichtslebre, der vierte Band 1813 ebenfalls in zwei Ab- 
teilungen: Geschichte der Erziehung (s. oben S. 13). In der 
im Jahre 1829 erschienenen Ausgabe zerfiel das Werk in drei 
Bände, deren erster in zwei Abteilungen die Geschichte der 
Erziehung und des ünterrichtS; deren zweiter das System und 
deren dritter den Unterricht enthält. — In kürzerer Weise be- 
handelt Schwarz die Pädagogik in seinem in Heidelberg 1805 
erschienenen ^Lehrbuch der Pädagogik und Didaktik^, das er 
1817 in zweiter und 1838 in dritter Auflage als „Lehrbuch der 
Erziehungs- und Unterrichtslebre" neu bearbeitet veröflfentlichte. 
Von 1843 ab wurde das Lehrbuch in seinen weiteren Aus- 
gaben mehr und mehr selbständig behandelt von W. J. G. 
Curtman, der bald auch auf dem Titel als Verfasser genannt 
wurde. 

Während Johann Gottlieb Fichte (vgl. in der S. 18 
angeführten Schrift von Strümpell das Kapitel über die päda- 
gogischen Lehren Fichtes vom Standpunkte des Idealismus und 
vom Standpunkte der Reden an die deutsche Nation) einen 
nennenswerten Einflufs auf die Entwickelung der pädagogischen 
Wissenschaft nicht ausgeübt hat, kann nicht ganz das Gleiche 
von Friedrich Wilhelm Johann Schelling (1775—1854) 
gesagt werden, indem aus seiner Schule hervorgegangen sind 
J. J. Wagners „Philosophie der Erziehungskunst" (1803), B. H. 
Bl asches Handbuch der Erziehungswissenschaft (2 Bde. Giefsen 
1822 — 1824) und vor alleip J. B. Graser, Divinität oder Prinzip 
der einzig wahren Menschenbildung zur festeren Begründung 
der Erziehungs- und ünterrichtswissenschaft (Bayreuth 1811, 
3. Aufl. 1830). 

Ebenso ist aus Georg Wilhelm Friedrich Hegels Schule 
hervorgegangen E. Rosenkranz, die Pädagogik als System 
(Königsberg 1848). Die pädagogischen Ansichten Hegels hat 
G. Thaulow (Hegels Ansichten über Erziehung und Unterricht^ 
3 Teile/ Kiel 1853 — 1854) zusammengestellt. 

Von den Zeitgenossen Schellings und Hegels ist Friedrich 
Ernst Daniel Schleiermacher zu nennen, . dessen „Erzie- 
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hungslehre" nach Kollegienheften 1849 von C. Platz heraus- 
gegeben wurde. 

Den näclib altigsten Einflufs auf die Entwickelung der Päda- 
gogik hat unter allen Philosophen Johann Friedrich Herbart 
(1776—1841) ausgeübt. Seine pädagogischen Hauptschriften 
sind die „Allgemeine Pädagogik aus dem Zweck der Erziehung 
abgeleitet'' (Göttingen 1806) und „ümrifs pädagogischer Vor- 
lesungen" (Göttingen 1835, 2. Aufl. 1841), beide abgedruckt in 
der Hartensteinschen Ausgabe von Herbarts sämtlichen Werken 
Bd. X (Leipzig 1851) und in „Johann Friedrich Herbarts päda- 
gogischen Schriften in chronologischer Reihenfolge heraus- 
gegeben, mit Einleitung, Anmerkungen und komparativem Re- 
gister versehen von Otto Willmann" (2 Bde. Leipzig 1873 und 
1875, 2. Ausg. 1880 f.).*) 

Unter seinen Anhängern sind hervorzuheben K. V. Stoy 
(Encyklopädie der Pädagogik, Leipzig 1861, 2. Aufl. 1878), 
Tuiscon Ziller (Einleitung in die allgemeine Pädagogik, 
Leipzig 1856; die Regierung der Kinder, Leipzig 1857; Grund- 
legung zur Lehre vom erziehenden Unterricht, Leipzig 1865, 
2. verb. Auflage, mit Benutzung des handschriftlichen Nachlasses 
des Verfassers herausgegeben von Th. Vogt, Leipzig 1884; Vor- 
lesungen über allgemeine Pädagogik, Leipzig 1876, zweite, 
unter dem Titel „Allgemeine Pädagogik'*, sehr vermehrte und 
mit Anmerkungen versehene Auflage, herausgegeben von K. Just, 
Leipzig 1881), L. Strümpell (Erziehungsfragen, Leipzig 1869 
und die oben S. 4 und S. 18 genannten Schriften), 0. Will- 
mann (Pädagogische Vorträge über die Hebung der geistigen 
Thätigkeit durch den Unterricht, Leipzig 1869, 2. Aufl. 1886; 
Didaktik als Bildungslehre nach ihren Beziehungen zur Sozial- 
forschung und zm* Geschichte der Bildung dargestellt, 1. Band, 



*) Wir eitleren im folgenden nach dieser Ausgabe der pädagogi- 
schen Schriften Herbarts lediglich darum, weil uns die von K. Richter 
und Bartholomäi nicht vorliegen. Ein Urteil über den Wert der drei 
Aasgaben oder über die Verbreitung derselben soll damit in keiner 
Weise ausgesprochen sein. 



— 22 — 

Brannschweig 1882, 2. Band 1889), 6. A. Lindner (Allgemeine 
Erziehnngslehre und Allgemeine Unterrichtslehre, Wien 1877, 
6. Anfl. 1886; Encyklopädisches Handbuch der Erziehungsknnde 
mit besonderer Berücksichtigung des Yolksschnlwesens, Wien 
und Leipzig 1884) und in gewissem Sinne auch Th. Wait2; 
(Allgemeine Pädagogik, Braunschweig 1852, in zweiter Auflage 
1875 zugleich mit Waitz' kleineren pädagogischen Schriften 
herausgegeben von 0. Willmann). [Die Anwendung Herbart- 
scher Theorie in der Gymnasialpraxis behandelt 0. Frick: In- 
wieweit sind die Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grund- 
sätze für den Unterricht an den höheren Schulen zu yer werten? 
Referat gehalten auf der IV. Direktorenkonferenz der Provinz 
Sachsen. 1883. Abgedruckt in 0. Frick, Pädagogische und 
didaktische Abhandlungen. Bd. I. 1893.] 

Eine besondere Erwähnung verdient hier die 1884 in Pari» 
erschienene Schrift von ]^douard Roehrich: Theorie de T^du- 
cation d'apr&s les principes de Herbait. 

Einen Zusammenhang mit Herbarts Ideen läfst auch Fr. W. 
Frick 08 Erzichungs- und ünterrichtslehre (1884) erkennen. 

Nicht aufser aller Beziehung zu Herbart steht endlich F. E» 
Houokcs Erziolmngs- und ünterrichtslehre (2 Bde., 1834, von 
J. 0. Drcisler 18(U in dritter und 1876 in vierter Auflage be- 
arboltot). 

Von Solirlfton solcher Pädagogen, die sich nicht an ein 
beHtiinmtoA philosophisches 8\^tem angeschlossen haben, sondern 
t^ntwoilor iiIh Kklcktikor oder als theologische Pädagogen be- 
Irttohto! wonlon müHHOM, nonuon wir folgende : 6. Baur, Grund- 
ti\gt^ \\^v Er*ioh«nÄ»lohro {\SA^y 3, Aufl. 1876); H. Gräfe, 
AllH't^nuvIno P«<l«MOÄik» S Toilo {\^ib)\ Chr. Palmer, Evange- 
llBoho PAiI«m«^kII^ l»?^^i^ 4, Aufl. 18(>0^; [Ed. Bohl, Allgemeine 
INul«M»»Milv» NVIou \^i'2, \\\ dor l. Auflage des Grundrisses S. 13* 
HiMunuH|i V\\\\ {\, »sohumnun, Lehrbuch der Pädagogik, 
V 1Vllo ilS,|, ,\ \\\{l issn uml ISS4^; 0. von Zezschwitz, 
liolnhuoh \\\\y V\\\U\^\\^\\f. vISSv*^^ \l Jaooby. Allgemeine Päda- 
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Aufserdeutsche Bearbeitungen der Pädagogik, durch Über- 
setzungen in Deutschland verbreitet, sind Herbert Spencer, 
Education intellectual, moral, physical, 1860 in London er- 
schienen, in deutscher Übersetzung von Fr. Schnitze (1874, 
2. Aufl. 1881) und AI. Bain, Education as a Science (London 
1879), in deutscher Übersetzung den 45. Band der in Leip- 
zig erscheinenden Internationalen wissenschaftlichen Bibliothek 
bildend. 
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Erster Abschnitt. 

Die Lehre vom Unterrichte. 



1. Kapitel. 
Der Zweck des Unterrichts. 

§8. 

Das Ziel aller Erziehung fanden wir in demjenigen Ideale 
der Persönlichkeit, in welchem das gesamte Wollen überein- 
stimmt mit der durch die sittlichen Ideen beherrschten Einsicht. 
Hieraus ergaJb sich für den Unterricht zunächst die Aufgabe, 
den Gedankenkreis des Zöglings so zu gestalten, dafs aus ihm 
eine durch die sittlichen Ideen beherrschte Einsicht hervorgeht. 
Diese Einsicht mnfs sich auf alle diejenigen Verhältnisse er- 
strecken, auf welche sich dereinst das Wollen richten kann ; der 
Unterricht hat darum den gesamten Gedankenkreis des Zög- 
lings, und zwar um der Einheit der Persönlichkeit willen (§ 5) 
als ein Ganzes, zu bilden. Soll aber die Einsicht, welche in 
dem Gedankenkreise entspringt, durch die sittlichen Ideen be- 
herrscht sein, so müssen diese auf alle Teile des Gedanken- 
kreises mafsgebend einwirken und daher zum Mittelpunkte des- 
selben gemacht werden. 

Indessen der Einsicht an und für sich kann, auch wenn 
sie den sittlichen Ideen entspricht, nicht das Prädikat der Sitt- 
lichkeit beigelegt werden, da sich die sittliche Wertschätzung 
nicht auf sie^ sondern nur auf ein mit einer solchen Einsicht 
übereinstimmendes Wollen bezieht. Diese Einsicht an und 
Jür sich erhöht also auch den Wert der Person nicht, worauf 
es doch bei aller Erziehung atlkofnmt. Mithin kann dem Er- 
zieher an einer Einsieht nichts gelegen sein, die teilnahndos 
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auch dasjenige Interesse, welches Mittel zum Zwecke des Ler- 
nens ist, nicht verschmähen; aber es wird sich aus den folgenden 
Betrachtungen von selbst ergeben, dafs ein üntemcht, der jenes 
Interesse erregt, von selbst auch dieses hei*vorruft. 

Die hohe Bedeutung, welche der Begriff des Interesses für 
uns hat, nötigt uns, die psychologischen Bedingungen des Ge- 
mütszustandes, welchen wir mit dem Namen Interesse belegen, 
wenigstens anzudeuten.*) 

Es tritt eine Vorstellungsmasse in das Bewufstsein, gleich- 
viel ob sie dem Geiste neu zugeführt wird, oder ob sie nur aus 
dem Bewufstsein verschwunden war. Durch sie wird eine zweite, 
stärkere, die ihr in einigen Beziehungen gleich, in anderen ent- 
gegengesetzt ist, reproduziert; es findet zugleich eine Ver- 
schmelzung und eine Hemmung beider Vorstellungsmassen statt. 
Die neue Vorstellungsmasse wird von der stärkeren, reprodu- 
zierten in den gleichartigen, mit ihr verschmolzenen Elementen 
festgehalten und in den anderen zurückgetrieben, also umge- 
formt und dann in die alte aufgenommen. Diese Verschmelzung 
zweier Vorstellungsmassen nach vorausgegangener Umformung 
der einen durch die andere nennen wir Apperzeption. Die 
apperzipierende Vorstellungsmasse kommt der zu apperzipieren- 
den entgegen; jene erscheint als eine von innen kommende, 
diese als eine, die mein Inneres sich durch die Apperzeption 
aneignet, oder was dasselbe sagen will, die ich selbst mir 
aneigne. Der ganze Vorgang zerfällt in zwei Abschnitte. In 
dem ersten ist die neue Vorstellung aktiv, indem durch sie die 
alte hervorgerufen wird; in dem zweiten ist die apperzipierende 
Vorstellung die thätige, indem sie der neuen entgegenkommt, 
um sich dieselbe anzueignen. Insofern die apperzipierende 
Vorstellung sich in der Richtung zu der neuen bewegt, richtet 
sich auf diese neue unsere Aufmerksamkeit. Wenn dieses 
Emporstreben der apperzipierenden Vorstellungen, womit stets 
ein Überwinden der den Geist eben beherrschenden Vorstellungen 
verbunden ist, mit Leichtigkeit erfolgt, so verknüpft sich da- 



*) Vgl. Volkmann, Lehrb. der Psych. II. S. 187 ff. 
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mit ein Geffthl der Lust, durch welches wiederum das Ver- 
laBgen nach der Wiederholung derselben inneren Thätigkeit, 
ein Bedürfnis, sich mit dem Gegenstande, der unsere Auf- 
merksamkeit auf sieb zog, auch femer zu beschäftigen, erregt 
wird. 

Man sieht, dafs die Leichtigkeit, die Lust und das Bedürfnis 
die aus meinem Innern kommende Thätigkeit der Apperzeption 
zu dem machen, was wir Interesse genannt haben. Der 
Unterricht, welcher Interesse erregen will, hat daher nicht nur 
dafür zu sorgen, dafs das Neue in dem Innern apperzipierende 
Yorstellongsmassen vorfinde, sondern auch dafür, dafs die Apper- 
zeption mit Leichtigkeit und Lust vonstatten gehe und einem 
innem Bedürftiisse Gentige leiste. Das Interesse erscheint hier- 
nach als eine Kraft, die auf die Erhaltung und Erweiterung 
unseres geistigen Erwerbs gerichtet ist, und in diesem Sinne 
kann allerdings behauptet werden, dafs der Unterricht geistige 
Kraft zu bilden habe. (Vgl. § 17.) 

§ 10. 
Unter dem Einflüsse des inneren und äufseren Geschehens 
bilden sich in uns Reihen von Vorstellungen, deren Glieder den 
einzelnen Fortschritten des Geschehens entsprechen. Tritt ein 
Glied einer solchen Reihe hervor, so kommen die vorangehenden 
gleichzeitig und in abgestuften Klarheitsgraden, die nachfolgen- 
den aber — und darauf kommt es uns hier an -— successive 
und, wenn sonst möglich, mit ihrer ursprünglichen Klarheit zum 
Steigen. Wird nun durch irgend ein Geschehen ein Glied einer 
solchen Vorstellungsreihe reproduziert, so' folgt demselben das 
nächste Glied, und hiermit verknüpft sich sofort die Vorstellung 
eines entsprechenden Fortschrittes im wirklichen Geschehen, 
einer bestimmten Änderung des Wirklichen. Das Interesse be- 
zieht sich immer auf etwas Gegenwärtiges, das Begehren auf 
etwas Künftiges. Im vorliegenden Falle haftet das Interesse 
an dem Wirklichen, das sich verändeni soll. Tritt diese Ver- 
änderung nicht sofort ein, so schwebt das Interesse in Er- 
wartung, und in diesem Zustande kommt es nun darauf an. 
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ob die Vorstellung des Gegenwärtigen oder die des Künftigen 
die mächtigere wird. Siegte die letztere ob, risse die Geduld, 
die im Erwarten liegt, so entstände ans dem Interesse ein B e- 
gehren, das sich bald nicht mehr mit dem blofsen Zuscbanen 
begnügen, sondern in ein Fordern oder gar in ein Handeln 
übergehen würde. Bliebe dagegen die Vorstellung des Gegen- 
wärtigen die überwiegende und träte dann der erwartete Fort- 
schritt im wirklichen Geschehen ein, so würde der durch den- 
selben erzeugten Vorstellung die bereits gehobene verwandte 
Vorstellung entgegenkommen und dem neuen Vorgange als 
dem, was erwartet wurde, ein besonders lebhaftes Interesse 
gesichert sein. 

Aus der vorstehenden Entwickelung ergiebt sich nicht nur, 
dafs das Interesse als die erste Stufe des Begehrens angesehen 
werden kann, sondern auch, dafs der Unterricht durch Bildung 
von Vorstellungsreihen die Entstehung des Interesses be- 
günstigen wird. 

Wir haben schon früher (§ 8) darauf hingewiesen, dafs das 
Wollen ein Begehren von bestimmter Art ist, nämlich ein solches, 
das sich nicht nur seines Objektes bewufst ist, sondern auch die 
Erlangung des Begehrten als sicher voraussetzt. Der Wollende 
weifs zunächst, was er will. Das Wollen geht von der Er- 
kenntnis des Gewollten aus; ein sittliches Wollen ist auf das 
gerichtet, was schon vorher als recht und gut erkannt wurde, 
und in eben dieser Erkenntnis liegt das Motiv des sittlichen 
Wollens. Der Wollende hält aber ferner das Objekt seines 
Wollens für etwas ihm Erreichbares, und er stellt sich daher 
das, was gewollt wird, vor als das Endglied einer Reihe von 
Ursachen und Wirkungen oder auch als gemeinschaftliches End- 
glied mehrerer solcher Reihen, die nicht immer nur neben- 
einander herlaufen, sondern oft auch mehrfach ineinander ein- 
greifen, ja ein ganzes Reihengewebe bilden. Gelingt es uns 
nun im Falle eines bestimmten Begehrens, nach unserer bis- 
herigen Erfahrung oder auch mit Hülfe der Phantasie und durch 
denkende Überlegung solche Reihen zu konstruieren, deren End- 
punkt das Objekt unseres Begehrens ist, so wird uns die Er- 
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langnng des Begehrten sieher erscheinen und unser Begehren 
sich in ein Wollen verwandeln. 

Die Möglichkeit eines reichen, entschiedenen Wollens be- 
mht also wesentlich auf der Verknüpfung der Vxn^tellungen zu 
Reihen und auf der innerU; mögliehst mannigfaltigen Verwebung 
dieser Eeihen. 

Dieselbe Gestaltung des Gedankenkreises erstrebt aber auch 
der Unterricht, indem es ihm auf Erregung des Interesses an- 
kommt. Die Lebendigkeit des Interesses hängt von der Leichtig- 
keit ab, mit der die apperzipierenden Vorstellungen den neuen 
entgegenkommen, und diese ist am gröfsten, wenn die neuen 
Vorstellungen erwartet wurden und durch ihr Eintreten die Er- 
wartung erfttUt wird. Die Erwartung aber beruht auf der Bil- 
dung von Vorstellungsreihen. Für Vorstellungen, die gleichzeitig 
verschiedenen Reihen angehören, wird von verschiedenen Punkten 
aus eine Erwartung angeregt werden können. Es darf also auf 
Interesse mit um so gröfserer Sicherheit gerechnet werden, je 
mehr Reihen sich in den einzelnen Vorstellungen kreuzen, und 
es liegt daher dem Unterricht auch darum (vgl. § 8), weil er 
Interesse erzeugen soll, ob, nicht nur für Bildung von Vor- 
stellungsreihen, sondern auch für ihre innige Verwebung zu 
sorgen. Damit ist aber auch das dargethan, worauf es uns hier 
zur nähern Ausführung des in § 8 Gesagten zunächst ankam, 
dafs das Interesse, in welchem wir ja die erste Stufe des Be- 
gehrens, ein keimendes Begehren, erkannt haben, die Vor- 
bedingungen eines Begehrens enthält, welches fähig ist zum 
Wollen gesteigert zu werden. 

§ 11. 
Ist das geistige Innere des Zöglings durch den Unterricht 
in der Weise gebildet, dafs möglichst viele Vorstellungen Knoten- 
punkte in einem Gewebe von Reihen sind, die sich mit Sicher- 
heit und mit der rechten Geschwindigkeit reproduzieren, so ist 
nicht nur für irgend ein bestimmtes Interesse, sondern für viel- 
seitiges Interesse oder, was dasselbe sagen will, für Inter- 
esse überhaupt gesorgt. In demjenigen Begriffe des Interesses, 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 3 
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welcher ungern vorausgehenden Betrachtungen ga GrundeJiegt, 
ist das Merkmal der Vielseitigkeit schon enthalten. Und 
gerade dieses Merkmal verdient im Hinblicke auf den Erziehnngs- 
zweck besonders hervorgehoben zu werden; wir werden daher 
wohl thun, in der Folge ausdrücklich von vielseitigem Inter- 
esse oder Vielseitigkeit des Interesses als dem Zwecke 
des Unterrichts zu sprechen. In dem Zwecke der Erziehung 
ist es nämlich begründet, dafs es uns nicht um die Dispo£ätion 
zu einem bestimmten Wollen, sondern um die zu einem reichen, 
mannigfaltigen Wollen zu thun sein mufs. Es stehi: dem Er- 
zieher nicht zu, dem Zöglinge diejenigen Zwecke vorzuschreiben, 
die er sich dereinst als Mann setzen soll; auch die Bestimmung 
dieser Zwecke mufs eine sittliche sein und darum aus der Per- 
sönlichkeit nach freier Wahl hervorgehen. D^r Erzieher darf 
die Freiheit dieser Wahl nicht im voraus verkümmern, sondern 
hat im Gegenteile die Pflicht, den Gesichtski'cis des künftigen 
Mannes zu erweitern und diesem eine reiche Auswahl unter 
den möglichen Zwecken zu sichern. Daher hat auch der Unter- 
richt die Aufgabe, dem Zöglinge die Leichtigkeit für die Ver- 
folgung der verschiedenartigsten Zwecke zu bereiten und darum 
für vielseitiges Interesse zu sorgen. 

Das Interesse kann in objektiver und in subjektiver 
Beziehung vielseitig sein. 

In betreff der objektiven Vielseitigkeit geht aus dem bis- 
her Gesagten nur so viel hervor, dafs sich das Interesse auf 
den ganzen vorhandenen Inhalt des Geistes erstrecken soll. Ob 
sich der Untemcht damit begnügen darf, seinen bildenden Ein- 
flufs auf das auszudehnen, was er im Zöglinge ohne sein Zu- 
thun vorfindet, oder ob und wieweit er den Gedankenkreis des 
Zöglings absichtlich erweitern mufs, das ist eine Frage, auf 
die wir später (§ 18) zurückkommen werden. 

Auch an denselben Stoff kann sich ein verschiedenes Inter- 
esse knüpfen, und hierin liegt das Subjektive in der Viel- 
seitigkeit des Interesses. Die Anordnung derselben Vorstellungen 
kann nach verschiedenen Gesichtspunkten erfolgen; dieselben Vor- 
stellungen können gleichzeitig verschiedenen Reihen angehören. 
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Der menschliche Geist stellt sich entweder den Objekten^ 
mit denen er sich beschäftigt^ gegenüber und betrachtet sie als 
•etwas ihm Fremdes, oder er fafst sie, wie sich selbst, als ein 
Olied der Welt, seiner Welt, auf und steht dann mit ihnen in 
einem Wechselverkehr. Sie sind ihm entweder Gegenstände 
:@einer Erfahrung, oder er pflegt mit ihnen Umgang. 

Im erstem Falle handelt es sich teils um die Auffassung 
xind Beobachtung der Objekte in ihrer Mannigfaltigkeit, teils 
um die Erkenntnis ihrer gegenseitigen Abhängigkeit, um eine 
denkenäe Betrachtung derselben, teils endlich um ihre Beurtei- 
lung nach dem Mafsstabe des Schönen und des Guten. Das, 
wozu wir in allen drei Beziehungen gelangen, ist eine Erkennt- 
nis der Objekte, und die Interessen, die hiermit zusammen- 
hängen, können wir als das empirische, das spekulative 
und das ästhetische oder als die Interessen der Wifs- 
begierde, des Denkens und des Geschmacks bezeichnen.'*') 

Ein eigentlicher Wechselverkehr, ein Umgang ist nur mög- 
lich mit beseelten Wesen oder mit solchen, die wir uns als be- 
43eelt denken. Ihnen geben wir uns hin entweder als einzelnen 
Wesen, indem wir mit ihnen übereinstimmend fühlen, an ihrem 
. Wohl und Wehe Anteil nehmen und uns in ihre Zustände ver- 
:setzen, oder indem wir unser Interesse dem Ganzen zuwenden, 
welchem sie angehören, und mit ihnen die Geschicke durchleben, 
von denen dies Ganze betroffen wird. In beiden Fällen ist es 
Teilnahme, was wir empfinden, und die hierauf bezüglichen 
Interessen sind das sympathetische Interesse oder das Mit- 
gefühl, und das soziale Interesse oder der Gemeinsinn. 

Unsere Erkenntnis sowohl wie unsere Teilnahme erweckt 
in uns das Gefühl der Abhängigkeit von einer höheren Macht, 
unter welcher wir wie alles in der Welt stehen, und der Ohn- 
macht, welche wir dem Unbegreiflichen und dem Verhängnis 
^gegenüber fühlen, sowie das Verlangen einer Ausgleichung 
2wischen dem Wirklichen in und aufser uns mit dem Idealen, 



*) Wir braachen die Worte „ästhetisch" und „Geschmack*^ in d^m 
-weiteren Sinne, in welchem Herbart der Ästhetik die Ethik unterordnet, 
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seitiges Interesse zu erregen; nicht jeder steht in gleich nahem 
Znsammenhange mit dem Zwecke der Erziehung. Die Didaktik 
hat die pädagogische Bedeutung der verschiedenen Unterrichts- 
stoffe nach diesen beiden Gesichtspunkten zu prüfen. Nach dem 
Ergebnisse einer solchen Prüfung wird sich das Gewicht richten, 
welches der Unterricht auf jeden Stoff zu legen hat, sowie der 
Grad des Interesses, welches für jeden Lehrgegenstand im 
Zöglinge zu wecken ist, wenn jenes Gleichgewicht hergestellt 
werden soll. 

§ 13. 

Das Interesse, von welchem wir reden, ist das unmittel- 
bare. Auch im folgenden werden wir, wenn von Interesse 
schlichtweg gesprochen wird, damit stets das unmittelbare 
meinen. Das mittelbare Interesse ist auf einen Gegenstand 
gerichtet, der als Mittel zum Zwecke dient und nur insofern 
einen Wert hat, als er eben Mittel zum Zwecke ist; das un- 
mittelbare Interesse dagegen legt seinem Gegenstande an 
sic!fir einen Wert bei. Da nun aber alles. Worauf sich der Unter- 
richt bezieht, für den Zögling einen Wert an sich haben soll, 
damit sicher aus ihm ein Wollen hervorgehen kann (§ 8), so 
ist dem Unterrichte nichts an einem mittelbaren Interesse ge- 
legen. Ein solches wird vielmehr die Erreichung des Unterrichts- 
zweckes gefährden, weil es zu einer leicht in Egoismus aus- 
artenden Einseitigkeit führt; denn das Wesen des Einseitigen 
besteht ja g'erade darin, dafs er allem, was aufserhalb des 
engen Kreises liegt, in welchem sich sein unmittelbares Interesse 
bewegt, nur dann einen Wert beilegt, wenn es ihm als Mittel 
für die jenem Kreise angehörenden Zwecke dient. Geistige 
Kraft entwickelt sich nur in dem Bereiche des unmittelbaren 
Interesses; was mittelbar interessiert, ist eine Last, durch 
welche diese Kraft geschwächt wird. Je mehr die Last wächst, 
desto mehr geht von der Kraft verloren, desto mehr wird die 
geistige Thätigkeit vermindert. Und wenn nun auch der blofse 
Unterricht, indem er ein vielseitiges unmittelbares Interesse 
hervorruft, noch nicht zur Tugend selbst führt, so wird er doch 
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mit dem, was wir wünschen und hoffen, and ruft so in uns 
religiöse Interesse hervor, das seinem Ursprünge nach c 
sowohl der Erkenntnis wie der Teilnahme angehört. 

§ 12. 

Die Vielseitigkeit des Interesses steht zunächst der 
seitigkeit gegenüber. Nicht eine oder die andere Rie- 
des Interesses, auch nicht Interesse nur für gewisse C> 
stände darf in dem Zöglinge gepflegt werden. Die Bi 
die ihm der erziehende Unterricht geben will, soll, wir 
allerdings nicht mit voller Genauigkeit, zu sagen pflei^' 
allgemeine sein. Wir werden, wenn auch wir in dei* 
von allgemeiner Bildung als dem Zwecke des Unti 
sprechen, darunter stets das verstehen, was wir gena. 
Vielseitigkeit des Interesses bezeichnet haben. 

In dieser Vielseitigkeit des Interesses soll der Zöglii 
einst einen sittlichen Halt und Schutz gegen die ünfreiheii 
die aus der Herrschaft der Begierden und Leidenschaften 
sie soll ihn vor allen Verirrungen bewahren, welche dk 
des Müfsiggangs sind; sie soll ihn wappnea auch ge. 
Wechself&lle des Schicksals, damit er der stillen Ergab . 
Entsagung fähig ist, welche den Tugendhaften kenii/ 
sie soll ihm das Leben wieder lieb und wert macbi 
wenn ihm ein trauriges Geschick das Liebste geraubt: 
ihn einen neuen Beruf finden lassen, wenn er aus (b 
verdrängt wurde ; sie soll ihn auf den Standpunkt erbt 
welchem aus die irdischen Güter und das Gelingen 
Strebens als etwas Zufälliges erscheinen, durch das unsi 
liebes Selbst nicht berührt wird und über dem der 
Charakter frei und erhaben dasteht 

Der Einseitigkeit nähert sich diejenige Vielseiti 
welcher ein oder das andere Interesse fiberwiegt, si» 
ttbrigen dadurch unterdrückt werden. Der Begriff 
seitigkeit, wie er uns vorschwebt, seUieist daher den 
stimmten Gleichgewichts zwischen den verschiede: 
essen in sich ein. Nicht jeder Stoff ist fähig, ein i: 
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der erziehende Unterricht anbaut, darf der Erzieher als solcher 
nicht fordern Eine Zeichenfertigkeit/ die nur im künftigen 
Berufe einen Wert hat, eine Auflösung von Rechenaufgaben, 
welche sich auf Verkehrs -Verhältnisse beziehen, die einem 
Schüler fernliegen, Aufsatzübungen, die in der Anfertigung kauf- 
männischer Briefe oder anderer in den Berufsgeschäften der 
Männer vorkommenden Schriftstücke bestehen, müssen von dem 
erziehenden Unterrichte ausgeschlossen bleiben; dieser soll in 
einem anderen Sinne praktisch sein. 

Eingedenk seines letzten Zweckes wird der erziehende 
Lehrer das Wissen immer nur als das eine Glied des Ver- 
hältnisses betrachten, dessen anderes das Wollen ist. Es wird 
daher kein Wissen fbr ihn Wert haben, das nicht im ethischen 
Sinne des Worts praktisch werden, auf das sich nicht ein 
Wollen stützen kann. Die Religionslehre findet für ihn ihren 
Zweck in der Religiosität, die Sittenlehre in der Sittlichkeit, 
die Sprachkenntnis im Gebrauche und im Verständnisse der 
Sprache, die Logik im logischen Denken. 

§ 14. 

Man sollte meinen, dem Ideale des erziehenden Unterrichts 
würde besser Allseitigkeit als Vielseitigkeit des Interesses 
entsprechen. Aber gesetzt auch, ein solches Ideal für das Ziel 
des gesamten menschlichen Strebens könnte in der Zeit der 
Erziehung erreicht werden, so würde es im Hinblicke auf den 
Zweck des erziehenden Unterrichts nicht einmal wünschens- 
wert sein, dafs dies geschähe. Die Selbstthätigkeit des Inter- 
esses, welche der Unterricht in dem Zöglinge hervorzurufen hat, 
soll sich auch darin zeigen, dafs sie immer neue Seiten zu ent- 
falten vermag. Aber Allseitigkeit ist etwas Abgeschlossenes, 
jedes Weiterstreben Ausschliefsendes und darum eher Stillstand 
als Thätigkeit und Leben Schaffendes. Allseitigkeit und das 
Interesse, welches wir als den Zweck des Untenichts ansehen, 
widersprechen sich. 

Aus gleichem Grunde darf aber auch der Unterricht nicht 
darauf gerichtet sein, dem Schüler in irgend einem einzelnen 
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Wissensgebiete eine in sieb abgesehlossene Totalität des 
Wissens zu geben. In demselben Mafse, in welchem er dies 
erstrebte, würde er aufhören Interesse, d. h. thätiges Weiter- 
arbeiten zu erwecken. 

Der Schüler soll befähigt werden, sich selbst weiterzuhelfen, 
ein ihm verloren gegangenes Wissen wiederzugewinnen und ein 
in seinem Besitze gebliebenes zu erweitern und zu vertiefen. 
Die Art und Weise, wie er in den Besitz des Wissens gesetzt 
wird, mufs daher auf der Selbstthätigkeit des Zöglings be- 
ruhen; das Wissen, das ihm der Unterricht giebt, mufs die 
Grundlage dessen sein, das er sich selbst erwerben soll. 

Um einen Unterricht, der diesen Anforderungen entspricht, 
erteilen zu können, mufs der Lehrer nicht nur das Wissens- 
gebiet, aus welchem er seinen Unterrichtsstoflf wählt, beherrschen, 
sondern es sich auch selbstthätig erobert haben und in ihm 
immer weiter vorzudringen bestrebt sein. Insofern haben die- 
jenigen ganz recht, welche von dem Lehrer irgend eines wissen- 
schaftlichen Faches nicht nur gründliche und umfassende Kennt- 
nis seiner Wissenschaft, sondern auch fortdauernde selbständige 
Arbeit in derselben verlangen. Im Irrtume aber würden sie 
sich befinden, wenn sie die Tüchtigkeit eines Lehrers nicht 
gleichzeitig abhängig machten von der Befähigung, den Stoff 
des Unterrichts nach pädagogischen Zwecken zu wählen, zu 
ordnen und durch den Unterricht dem Geiste des Zöglings dar- 
zureichen. Die Wissenschaft als solche nimmt einen anderen 
Gang als die Entwickelung des jugendlichen Geistes und ist, 
indem sie ihren Zweck in sich selbst findet, nicht so gestaltet, 
dafs sie ohne weiteres geeignet wäre, dem ethischen Zwecke 
des erziehenden Unterrichts zu dienen. Unerfahrene Lehrer, 
die zwar in dem Fache, in welchem sie unterrichten sollen, 
Tüchtiges nicht nur wissen, sondern auch leisten, die aber der 
pädagogischen Bildung entbehren, werden oft namentlich da- 
durch fehlen, dafs sie die pädagogische Auswahl des Stoffes 
vernachlässigen und nach einer möglichst umfassenden Behand- 
lung ihres Faches streben. Erst wenn die in einer längeren 
Praxis auf Kosten ihrer Zöglinge gewonnene Erfahrung und die 
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Ergebnisse eines längeren Nachdenkens über Zweck und Art 
der eigenen Thätigkeit den Mangel pädagogischer Bildung aus- 
zugleichen anfangen^ lernen sie sich beschränken, und erst dann 
erkennen siCy dais es der erziehende Unterricht in jedem 
Fache nur mit dem Elementarc^n und Fundamentalen 
zu thun hat. Der einseitige Fachmann freilich wird za einer 
solchen Erfahrung und Erkenntnis nie kommen; pädagogische 
Z'V^ecke liegen nicht in dem engen Kreise seines unmittelbaren 
Interesses. 

Eine Folge des falschen Strebens, dem Schüler ein in sich 
abgeschlossenes Wissen zu geben, ist es auch, wenn die ver- 
schiedenen Seiten des ünterrichtsstoflfes im Unterrichte ge- 
sondert behandelt werden, weil nur bei einer solchen Sonde- 
rung eine wissenschaftliche Vollständigkeit möglich sei. Zwar 
hat man jetzt mehr und mehr aufgegeben, Stilistik, Rhetorik, 
Poetik, Mythologie, Antiquitäten für sich im Zusammenhange 
zu lehren; aber noch immer werden Grammatik, Metrik, Logik 
Psychologie als besondere Lehrfächer behandelt. Noch immer 
trennt man sorgfältig die einzelnen Zweige des naturkundlichen 
Unterrichts. Wenn im Sommer Botanik gelehrt wird, schliefst 
man jede Bfesprechung von Tieren aus, auch von denen, die 
beim Botanisieren gefunden werden, weil ja die Zoologie ins 
Winterhalbjahr verlegt ist. Von chemischen und physikalischen 
Erscheinungen spricht man erst dann, wenn der Schüler be- 
fähigt ist, die ganze Chemie und die ganze Physik zu ver- 
stehen. Nur da, wo man angefangen hat, den Zweck des 
Unterrichts auch praktisch in dem vielseitigen Interesse zu 
suchen, welches er erregt, sind solche Fehler bereits beseitigt. 

§ 15. 
Wird aber Vielseitigkeit des Interesses nicht zur Viel- 
beschäftigung und zur Vielwisserei führen und dem Zög- 
linge die Fähigkeit und Gewöhnung rauben, etwas recht und 
ordentlich za machen und zu wissen? Wird sie nicht Zer- 
streuung bewirken, über welcher die durch den Erziehungs- 
zweck bedingte Einheit der Person verloren geht? 
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Der Unterricht soll ja nicht ein yielseitiges Begehren nnd 
Handeln, sondern ein Yielseitiges Interesse heryormfen. Auch 
im praktischen Leben wird ja dnrch die Einseitigkeit des 
Handelns, die dort Pflicht ist, die Vielseitigkeit des Interesses 
nicht ansgeschlossen, sondern geradezu gefordert. Durch die 
menschliche Gesellschaft und ihre wachsenden Ansprüche wird 
die Teilung der Arbeit bedingt; aber der einzelne darf in der 
Einseitigkeit seines Thuns nicht Teilnahme und Verständnis für 
das, was andere thun, yerlieren; er soll nie vergessen, dais 
seine Arbeit doch immer nur ein Glied in dem Arbeitsganzen 
der Menschheit ist. Teilen sollen sich viele in die Arbeit, die 
(jier ganzen Gesellschaft auferlegt ist; aber isolieren dürfen 
sie sich nicht, weil sonst die GeseUschaft aufhörte das zu sein, 
was Herbart eine beseelte Gesellschaft nennt, geradeso wie der 
einzelne in der Vielgeschäftigkeit die Einheit seiner Person 
verliert. 

Auch nicht Vielwisser ei und mannigfaltiges Interesse, 
sondern vielseitiges Interesse war es, was wir verlangten. 
Das verschiedene Interesse soll verschiedene Seiten derselben 
Person darstellen; der Zögling mufs, was er ist, ganz sein, 
was er thut, ganz thun. Der Unterricht soll daher kein ver- 
einzeltes Wissen geben, sondern mufs das Neue mit dem. Alten 
verknüpfen, das geistige Innere des Zöglings zu einem Ganzen 
gestalten und verweben (§ 8 und § 10), und hiermit ist der 
Begriff dessen näher bezeichnet, was man Konzentration 
des Unterrichts genannt hat und was wir, weil dies Fremd- 
wort nicht immer in einem Sinne gebraucht worden ist, Ein- 
heit des Unterrichts nennen wollen. 

§ 16. 
Gewichtiger ist ein anderes Bedenken, das sich gegen die 
Vielseitigkeit des Interesses erhebt und dessen wir schon hier 
wenigstens im allgemeinen Erwähnung thun müssen. Wie ver- 
trägt sich die Forderung des vielseitigen Interesses mit der 
Pflicht (§ 5), die Individualität des Zöglings zu schonen? 
Die Individualität ist einseitig, oder es fehlt ihr doch dasjenige 
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Gleichgewicht der Interessen, welches durch den Unterriehts- 
zweck bedingt wird (§ 12). Steht daher nicht die Pflicht, 
welche der Erzieher ihr gegenüber zu erfüllen hat, in einem 
Widerspruche mit dem, was wir als Aufgabe des Unterrichts 
erkannt haben? 

Ein solcher Widerspruch wird sich nicht etwa dadurch 
lösen lassen, dafs man der Individualität erst ihr Recht für die 
Zeit nach der Erziehung ztl^est'^ht, so dafs sie sich erst in 
der Wahl des Berufes und in dem Berufe selbst geltend machen 
dürfe. Denn die Wahl des Berufes läfst sich nur dann bis 
nach Vollendung der Erziehung hinausschieben, wenn die In- 
dividualität des Zöglings zu schwach ist, um sich der Erziehung 
gegenüber, welche in ihrem Streben nach allgemeiner Bil- 
dung auf einen bestimmten Beruf gar keine Rücksicht nimmt, 
zur Geltung zu bringen. Bei solch einem Zöglinge hat zwar 
der erziehende Unterricht in Verfolgung seines Zweckes keinen 
Kampf mit der Individualität zu bestehen, wohl aber die doppelte 
Pflicht, in ihm die Individualität zu stärken. 

Der Unterricht hat im Zöglinge überhaupt nicht erst einen 
Gedankenkreis zu schaffen, sondern einen vorhandenen Ge- 
dankenkreis zu befestigen, umzugestalten und zu erweitern. 
Was er in dem Geiste des Zöglings bereits vorfindet, das ist 
teils eine Folge seiner Individualität, teils wirkt es bestinunend 
auf sie ein. In beiden Fällen ist es also die Individualität des 
Zöglings, an welche der Unterricht anzuknüpfen und welche er 
zum Fundamente der zu erwerbenden Bildung zu machen hat. 
Diese Forderung kommt zur Geltung zuvörderst beim ersten 
Unterrichte, der mit der Besprechung dessen beginnen mufs, 
was dem^J^nde am nächsten liegt, d. h. also mit der Be- 
sprechung des Hauses und seiner Umgebung, der Familie und 
der Heimat. Jeder spätere Unterricht findet freilich nicht mehr 
die ursprüngliche, sondern eine mannigfaltig veränderte In- 
dividualität vor. Immer aber wird der Erzieher seinen Unter- 
richt an sie anzuknüpfen haben, und die Wirkung dieses Unter- 
richts wird um so sicherer sein, je tiefer derselbe in den 
individuellen, von der frühesten Jugend an gebildeten Gedanken- 
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kreis des Zöglings eingreift. Auf solche Weise wird durch den 
Unterricht einerseits das Individuelle gestärkt und umgebildet; 
anderseits das Neue ihm angepafst und im Geiste befestigt. 
Die LQcken und Unebenheiten in der Individualität werden da- 
durch mehr und mehr verschwinden; aber das eigentümliche 
Gepräge des Individuums wird darum nicht verloren gehen. 

Es ergiebt sich hieraus die Aufgabe^ die Individualität des 
Zöglings durch Beobachtung festzustellen. Der Erzieher mufs 
wissen^ was er im Geiste des Zöglings zu befestigen und um- 
zugestalten hat; welche Erweiterung des Gedankenkreises nötig 
ist und welche apperzipierenden Yorstellungsmassen er in ihm 
für das Neue vorfindet; er mufs aber auch wissen, wie sich 
die allgemeinen Gesetze des psychischen Geschehens in dem 
bestimmten Individuum äufsern. Er wird daher das geistige 
Wesen und Thun des Zöglings kennen zu lernen suchen nicht 
nur beim Unterrichte und bei der Arbeit, sondern auch in den 
Freistunden, in welchen sich die Eigenart des Zöglings am un- 
gehindertsten zu erkennen giebt. Er wird z. B. darauf achten, 
ob sein Zögling in kindlicher Unbefangenheit alles, was sich 
ihm eben darbietet, zum Spiele benutzt, oder ob er für gewisse 
Gegenstände Vorliebe und gegen andere Abneigung verrät; ob 
er in seinen Liebhabereien ein behan-liches Streben zeigt, oder 
ob er seine Neigungen häufiger ändert; ob er beim Lernen 
lange, oder nur kurze Reihen auffafst; ob er beim Reproduzieren 
derselben Sicherheit zeigt, oder vieler Nachhülfe bedarf; ob er 
in seiner freien Thätigkeit durch das beim Unterrichte Gelernte 
bestimmt wird, oder sich in ganz anderen Sphären bewegt. 
Er wird den Gedankenvorrat seines Zöglings sowohl nach seinem 
Inhalte als auch nach seiner Form zu erkennen und die Art 
und Weise seines Umgangs mit Mitschülern und Geschwistern, 
sein inneres Verhältnis zu Eltern und Lehrern zu erforschen 
suchen. 

In den Resultaten solcher Beobachtungen wird der Erzieher 
dasjenige, was er in seine Rechnung als konstant aufzunehmen 
hat, was sich seinem Einflüsse entzieht, unterscheiden von dem, 
was er als anveränderlich ansehen darf, worauf er mit seinen 
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Erzielmngsiiiittelii einen Einflnf« ausüben kann. Er wird ferner 
dasjenige, was sieh mit dem Zwecke der Erziehung überhaupt 
und dem des Unterrichts insbesondere yereinigen lälst, Ton dem 
unterscheiden, was mit diesen Zwecken unyerträglich ist 

Es muls dem Erzieher daran Gegen, seinem Zöglinge das 
irgendwie Berechtigte in seiner Eigenart sorgsam zu erhalten. 
Darum wird er auch daf&r Sorge tragen, dafs der Unterricht 
dem Zöglinge Zeit und Kraft übrig lä&t, seinen Lieblings* 
neigungen nachzugehen, sich ihnen gemäis zu beschäftigen und 
dadurch vielleicht schon die ersten Schritte zu seinem künftigen 
Berufe zu thun. Weüs er doch auch, dafs durch eine solche 
freie Thätigkeit und durch die dabei empfmidene Freude des 
Gelingens in dem Zöglinge die Lust und das Vertrauen wachsen, 
womit er dem Lehrer und seinem Unterrichte entgegenkommt. 

Dasjenige, was in der Individualität des Zöglings sich jedem 
unmittelbaren Einflüsse des Erziehers entzieht, kann unter günsti- 
gen Umständen durch die Übermacht der durch den Unterricht 
gestärkten Vorstellungen so zurückgedrängt werden, dafs es 
der Erreichung des Unterriehtszweckes kein wesentliches Hinder- 
nis eni^egenstellt. Es kann aber auch so mächtig sein, dafs 
es dem Unterrichte Schranken auferlegt und den Erzieher nötigt, 
diese Schranken anzuerkennen. Hierauf näher einzugehen, ist 
Sache der speziellen Pädagogik. 

§ 17. 
Wir erinnern uns jetzt noch einmal der vier Forderungen, 
die am Schlüsse unserer vorläufigen Erörterung über die Auf- 
gabe des Unterrichts (§ 8) ausgesprochen wurden. Die Aus- 
einandersetzungen, welche ihr folgten, werden dargethan haben, 
dafs die drei ersten dieser Forderungen in der einen ent- 
halten sind, der erziehende Unterricht solle vielseitiges Inter- 
esse erregen. Die vierte Forderung, nach welcher zum Mittel- 
punkte des gesamten Gedankenkreises die Erkenntnis der sitt- 
lichen Ideen gemacht werden sollte, ergab sich unmittelbar aus 
dem allgemeinen Zwecke der Erziehung. Der Unterricht, von 
dem wir reden, ist ein Mittel der Erziehung und soll daher. 



- 46 — 

wie die Erziehung überhaupt, zur Erreichung des in der Sitt- 
lichkeit liegenden Erziehungszweckes führen. Wir werden daher 
die Aufgabe des erziehenden Unterrichts darin finden dürfen, 
dafs er die Sittlichkeit durch Erregung des vielseitigen 
Interesses begründen solle. Hieimit ist nicht nur die vierte 
der oben (§ 8) aufgestellten Forderungen in die Formel für den 
Zweck des erziehenden Unterrichts mit aufgenommen, sondern 
diese letztere nach § 12 auch so gefafst, dafs sich aus ihr die 
Notwendigkeit ergiebt, zwischen den verschiedenen Interessen 
das dem Erziehungszwecke entsprechende Gleichgewicht her- 
zustellen. 

Es ist schon früher (§ 4) ein erziehender und ein nicht 
erziehender Unterricht unterschieden worden. Wir werden 
jetzt jeden Unterricht, der nicht als sein letztes Ziel die Bildung 
zur Sittlichkeit ansieht, der nicht seinen Zweck in der Hervor- 
rufung eines vielseitigen Interesses findet, der vielleicht recht 
absichtlich nur einseitiges Interesse erregen will oder zwischen 
den verschiedenen Interessen nicht das durch den Erziehungs- 
zweck bestimmte Gleichgewicht herzustellen sucht, als einen 
nicht erziehenden Unterricht bezeichnen müssen. Ein Unter- 
richt, durch welchen der Zögling nur dazu gebracht werden 
soll, dafs er etwas weifs und kann 5 ein Unterricht, der dieses 
Wissen und Können als Mittel zu einem aufser dem Zöglinge 
liegenden Zwecke betrachtet, gleichviel ob dieser Zweck ideeller 
oder materieller Natur ist; ein Unterricht, der alles Interesse 
des Zöglings auf ein bestimmtes Fach oder auf eine Gruppe 
zusammengehöriger Fächer konzentriert und dem Zöglinge auf 
diesem Gebiete zu einer Virtuosität verhelfen will; ein Unter- 
richt, der zwar die Hauptrichtungen menschlichen Wissens be- 
rücksichtigt, aber diejenige, welche dem ethischen Zwecke der 
Erziehung am fernsten steht, prävalieren lälst, — all solcher 
Unterricht ist ein nicht erziehender. 

In etwas anderer Lage befinden wir uns einem Unterrichte 
gegenüber, der seinen ausschliefslichen Zweck in der sogen, 
formalen Bildung sucht. Unter formaler Bildung versteht 
man bald die Entwickelung und Übung der geistigen Kräfte 
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überhaupt^ bald nur die der Denkkraft. Die formale Bildang 
stellt man gegenüber der materialen Bildung. Diese soll auf 
dem Inhalte des Wissens^ jene anf der bei Erwerbung dieses 
Wissens gewonnenen Kraft beruhen. Eine solche formale 
Bildung soll zwar an einem bestimmten Stoffe gewonnen wer- 
den; aber die Beschäftigung mit demselben soll nur die Be- 
deutung eines Mittels zum Zwecke haben, und wie das Mittel 
seinen Wert verliert, wenn der Zweck erreicht ist, so soll es 
auch, wenn an dem Stoffe die Kraft entwickelt und geübt ist, 
vom rein pädagogischen Standpunkte nicht auf die fernere Er- 
haltung der Kenntnisse, sondern nur darauf ankommen, dafs 
die gewonnene und gestärkte Kraft bleibe. 

Es kann uns, die wir den Unterricht in den Dienst der 
Erziehung stellen, zuvörderst nicht ausreichend erscheinen, ihm 
nur die Aufgabe zuzuweisen, dails er die Denkkraft bilde. 
Aber auch wenn man die Entwickelnng und Übung aller 
geistigen Kräfte als den Zweck des formal bildenden Unter- 
richts ansieht, bleiben andere Bedenken, welche der Begriff 
einer solchen formalen Bildung in uns hervorrufen mufs. 

Unsere innere Erfahrung sagt uns, wie schon erwähnt 
wurde (§ 8), nichts von allgemeinen Seelenvermögen, die ge- 
wissermafsen auf den Stoff warteten, an dem sie entwickelt 
und gestärkt, durch welchen sie aus blofsen Vermögen zu 
Kräften erhoben werden könnten. In der Annahme solcher 
Vermögen erkennen wir nur eine Theorie, welche dazu dienen 
soll, das geistige Leben zu erklären, eine Theorie, die wir 
nicht aliein darum verwerfen müssen, weil sie vor der logischen 
Untersuchung nicht besteht, sondern auch darum, weil sie die 
Erklärung, die man von ihr erwartet, nicht giebt. Mit dieser 
Theorie fallt aber auch die Möglichkeit einer formalen Bildung 
in dem oben bezeichneten Sinne. 

Die Vorstellungen und die Verbindungen, welche dieselben 
im Geiste eingehen, werden durch die Verhältnisse, in die sie 
zu anderen Vorstellungen und Vorstellungsverbindungen treten, 
zu Kräften. Jede Gestaltung einer Vorstellungsmasse ist daher, 
und zwar im eigentlichsten Sinne des Wortes, formale, aber 
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weil sie gar nicht ohne VorsteUnngen von bestimmtem Inhalte 
gedacht werden kann^ zugleich materiale Bildmig. 

Dieser Ansicht widersprechen auch die aJIgeblichen Er- 
fahrungen nichts welche eine vom Stoffe unabhängige formale 
Bildung beweisen sollen. Sie erklären sich daraus, dafs bei 
der innigen Verwebung alles im Geiste Enthaltenen dieselben 
Vorstellungen und Yorstellungsverbindungen als Bestandteile 
Terschiedener Gredankenkreise vorkommen und darum auch auf 
alle diese Kreise bestinunend einwirken müssen. Mathematische 
Bildung mufs in diesem Sinne überall ihren Einflufs zeigen, wo 
es sich um quantitative Verhältnisse handelt, und grammatische 
Bildung, die an einer Sprache gewonnen ist, muis sich in 
andern Sprachen, welche ähnlichen grammatischen Gesetzen 
gehorchen, ebenfalls wirksam erweisen. Die durch einen be- 
stimmten Unterricht erzeugten Kräfte haften an dem Stoffe, an 
welchem sie erzeugt wurden. Ist dieser Stoff mit einem anderen 
Gedankenkreise eng verbunden, so wird er und mit ihm die an 
ihm haftende Kraft durch letzteren reproduziert. 

Der Zweck des Unterrichts mufs so bestimmt werden, dafs 
er mafsgebend sein kann bei der Auswahl der notwendigen 
Untemchtsgegenstände und bei der Abwägung ihrer pädagogi- 
schen Bedeutung, dafs aus ihm gefolgert werden kann, was 
beim Unterrichte neben- und was nacheinander getrieben werden 
mufs, und dafs aus ihm die Gesichtspunkte für den Gang des 
Unterrichts abgeleitet werden können. Die formale Bildung in 
dem von uns bekämpften Sinne des Wortes würde dieser Be- 
dingung nicht entsprechen. Die Grammatik soll den Verstand 
bilden, der Mathematik wird das Gleiche nachgerühmt. Warum 
ist nun Mathematik neben Grammatik notwendig? Könnte nicht 
mangelnde mathematische Bildung durch eine gründlichere 
grammatische Bildung ersetzt werden? 

Es wird sich zeigen, ob uns unsere Bestimmung des Unter- 
richtszweckes bei solchen und ähnlichen Fragen im Stiche läist. 
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2. Kapitel. 
• Der Stoff des Unterrichts.*) 

§ 18. . 

Der Unterricht soll den Gedankenkreis bilden. Schon vor 
dem Unterrichte hat sich im Geiste des Zöglings ein solcher 
Gedankenkreis gestaltet, und während des Unteiiichts erweitert 
er sich unaufhörlich und unabhängig von demselben durch Er- 
fahrung und Umgang (§ 11). Die Erfahrung bezieht sich 
auf die uns umgebende Natur und auf die Menschen, deren 
Treiben wir als Zuschauer wahrnehmen; der Umgang beruht 
auf den gegenseitigen Verhältnissen, in denen wir zu andern 
beseelten oder von uns als beseelt vorgestellten Wesen, nament- 
lich also zu Menschen stehen. 

Wie unendlich verschieden ist der Umfang der Erfahrung 
und des Umgangs bei verschiedenen Zöglingen, und wie gering 
ist er doch selbst bei denen, welche ein gütiges Geschick in 
dieser Beziehung besonders begünstigt hat! An wie enge Grenzen 
der Zeit und des Raumes bleiben Erfahrung und Umgang unter 
allen Umständen gebunden! Wie eng würde also der Kreis 
unserer Erkenntnis und unserer Teilnahme ausfallen, wenn wir 
nur auf die Erfahrung und den Umgang angewiesen blieben, 
die sich von selbst darbieten! Einseitigkeit, aber nicht Viel- 
seitigkeit des Interesses würde daraus entstehen; dem Unter- 
richte liegt es daher in erster Linie ob, ergänzend zu wirken, 
den Ereis unserer Erfahrung und unseres Umgangs absichtlich 
zu erweitem, die Quellen, aus denen der Geist seinen Inhalt 
söhöpft, reichlicher fliefsen zu lassen. 

Wie der Unterricht dieser Pflicht nachkommen kann, das 
läfst sich leichter begreifen in Beziehung auf die Erfahrung. . 
Man denke nur an die mit dem Zöglinge vorzunehmenden Reisen 



*) Der Hauptinhalt dieses Kapitels ist bereits in dem von mir ge- 
schriebenen Artikel „Unterrichtsgegenstände" in Schmids Encyklopädie 
des gesamten Erziehungs- und Unterrichtswesens enthalten. Ich habe 
mich dem dort Gesagten selbst in der Form auf das engste angeschlossen. 
H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 4 
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und Spaziergänge, an den Besuch von Mnseen und natnrhistori- 
schen Sammiongen, sowie an aUes Experimentieren' und allen 
Anschaanngsnnterrieht, der, soweit es möglich ist, dem Zöglinge 
die Dinge selbst und, wo er dies nicht kann, Nacl^ildnngen 
derselben Torf&hrt. Je näher die Nachbildung dem Gregenstande 
kommt, desto mehr nähert sich, so zu sagen, die künstliche 
Erfahrung der natürlichen; die plastische Darstellung steht über 
der Abbildung und diese über der blois symbolischen Nach- 
bildung. Die mündliche Beschreibung des Angeschauten seitens 
des Schülers befähigt diesen zum Verständnisse Ton Beschrei* 
bungen desjenigen, was man ihm nicht zur Anschauung zu 
bringen yermag, und hierauf ist ein groises Glewicht zu legen, 
weil unter Voraussetzung dieses Verständnisses auch die Dar* 
Stellung in Worten zur Erweiterung des Erfahrungskreises be* 
nutzt werden kann. 

Schwieriger erscheint auf den ersten Blick die Ergänzung 
des Umgangs durch den Unterricht. Zwar ist der Unterricht 
imstande, den Umgang auch unmittelbar zu erweitem dadurch, 
dafs er den Zögling in ein Verhältnis zu Mitschülern setzt, und 
es liegt ja gerade hierin ein Grund für die pädagogische Not- 
wendigkeit der Schule. Aber teils würde dies eine Mittel 
noch immer nicht der Vielseitigkeit entsprechen, zu welcher der 
Unterricht fahren soll; teils erweckt der Umgang, wie er in 
Wirklichkeit stattfindet, nicht immer die rechte, vom Geiste der 
Liebe getragene Teilnahme. Auch in Beziehung auf den Um- 
gang mufs die Grenze des Raumes und der Zeit überstiegen 
werden. Räumlich Getrennte pflegen Umgang durch Besuche 
und durch Briefe, und beide Mittel lassen sich wenigstens bei 
einem einzelnen Zöglinge zur Anwendung bringen."^) Aber mit 
denen, die vor uns gelebt haben, können wir nur dadurch um- 
gehen, dafs wir, was uns von ihrem Leben erzählt wird, mit 
ihnen nachzuleben suchen und dafs wir uns hineindenken und 
hineinfühlen in die schriftlichen Äufserungen ihrer Gedanken 



I 



*) Vgl. £. Barths Beitrag zur Schalpädagogik „über den Umgang" 
(Leipzig 1870) S. 52. 
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und Gefühle und in die künstlerischen Werke, die sie uns hinter- 
lassen haben.- 

Mufs einerseits zugegeben werden, dafs die unmittelbare 
Erfahrung und der unmittelbare Umgang mächtiger wirken als 
eine Erfahrung und ein Umgang, wie sie der Unterricht meist 
nur zu vermitteln vermag, so ist doch anderseits nicht zu leugnen, 
^wie oft der Raum in Beschreibungen und Zeichnungen lieblicher 
heleuchtet ist als der gegenwärtige, wie viel genügender und 
•erhebender der Umgang mit der Vorwelt als der mit den Nach- 
barn , wie viel reicher an Einsiebt der BegriflF als die An- 
;schauung, ja wie unentbehrlich fürs Handeln der Gegensatz 
zwischen dem Wirklichen und dem, was sein sollte" .*) 

Erfahrung und Umgang also sollen durch den 
Unterricht ergänzt werden. Den Stoff, vermittelst dessen 
der Unterricht diese Aufgabe löst, bieten ihm die Wissenschaften 
«dar, nach dem oben Gesagten die historischen, die das Oe* 
biet des Menschlichen, und die Naturwissenschaften, die 
das der äufseren Natur umfassen. Und datnit sind die zwei 
Häuptrichtungen bezeichnet, die jeder Unterricht haben mufs, 
der die Bildung des gesamten Gedankenkreises im Auge be* 
halten will. 

Der Stoff, den wir den historischen Wissenschaften ent- 
nehmen, dient zur Ergänzung der Erfahrung und des Umgangs, 
der von den Naturwissenschaften dargebotene fast ausschliefs* 
lieh zur Ergänzung der Erfahrung. Da in der Erfahrung die 
Erkenntnis, in dem Umgänge die Teilnahme wurzelt, so gebührt 
d.er geschichtlichen Seite des Unterrichts, wenn dieser er- 
ziehend wirken soll, das Übergewicht, weil aus der Teil- 
jnahme die Gesinnungen entspringen, von welchen der sittliche 
Wert des Menschen am unmittelbarsten abhängt (vgl. § 29), 

§ 19. 
Die Wissenschaften sind in der Hand des Erziehers Mittel 
-zum Zwecke; sie geben ihm den Stoff, durch welchen er den 

*) J. Fr. Herbart, Allgem. Pädagogik S. 154. (Werke X S. 6a 
— Herbarts päd. Sehr. I S. 399 f.) 

4* 



i 



— 52 - 

Zweck des erziehenden Unterrichts erreichen wilL Bei der 
Auswahl der Stoffe f&r ein bestimmtes Unterrichtsfach wird 
derjenige beyorzngt, welcher dem sittlichen Bildnngszwecke des j 
Unterrichts am unmittelbarsten dient (§ 17) und die apperzipie- 
renden Vorstellungsmassen bietet, das Elementare und das Fun- 
damentale, vermöge dessen der Zögling selbstthätig seinen Ge- 
dankenkreis zu erweitem vermag (§ 9 und § 14). Der Erzieher 
bindet sich aber auch nicht immer an die Grenzen, durch welche | 
die einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen voneinander getrennt 
sind. Wie sich erst im Fortschritte der Kultur die Wissens- 
gebiete mehr und mehr nach Stoff und Methode voneinander 
schieden, ebenso ist es im Bildungsgange des einzelnen Menschen. 

Diese Bemerkung findet auch Anwendung auf den Unter- 
richt in der Geschichte. Den Kindern ist alles Geschichte^ 
was ihnen erzählt wird; ^Geschichten^ wollen sie erzählt haben. 
Der Unterricht in der Geschichte beginnt mit der Erzählung 
von Fabeln, und da die Fabel Pflanzen und Tiere als beseelte 
Wesen behandelt, finden wir auf der untersten Stufe des Unter- 
richts das Reich der Natur noch nicht streng geschieden von 
dem der Menschheit. Erst für das vorgerücktere Alter wird 
die Geschichte der Menschheit ein besonderes Unterrichtsfach. 

Der Unterricht in der Geschichte knüpft an diejenigen Vor- 
stellungen an, die der Zögling in der Beobachtung menschlichen 
Thuns und Leidens und in dem Umgange mit Menschen sowie 
in der Anschauung von Werken menschlicher Thätigkeit ge- 
wonnen hat. Er versetzt den Zögling aus der Gegenwart in 
die Vergangenheit, in eine Menschenwelt, die vor uns strebte 
und ihre Schicksale hatte. Dem wirklichen Umgange des Zög- 
lings setzt er einen idealen Umgang mit den Menschen der Ge- 
schichte und der Dichtung an die Seite.*) Er beschränkt sich 
nicht auf die politische Geschichte, sondern umfafst auch die 
Kultur-, Litteratur-, biblische und Religionsgeschichte. 

Ein solcher Unterricht ruft zunächst Interesse an Personen 



♦) 0. Will mann, Pädagogische Vorträge, 2. Auflage, S. 100. — 
Wir benutzen gern diese Gelegenheit, auf das treffliche Buch ange- 
legentlich hinzuweisen. 
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und Begebenlieiteii hervor; er lehrt ferner nachdenken über den 
ursachlichen Znsammenhang der letzteren; er erweckt das sitt^ 
liehe Urteil über die Motive, durch welche die Personen zum 
Handeln getrieben wurden; er bildet das ästhetische Urteil, in- 
dem er dem Zöglinge die Werke der Redner und Dichter vor- 
führt und ihm je nach den Mitteln, welche ihm zü Gebote 
stehen, die Schöpfungen der bildenden Künste zur Anschauung 
bringt; er leitet den Zögling an, in den Geschicken der ein- 
zelnen Menschen wie in denen der Völker das Walten der Vor- 
sehung zu erkennen, und richtet zugleich seine Aufmerksamkeit 
auf die Vorstellungen, die sich die Menschen verschiedener 
Zeiten und Länder über ihre Abhängigkeit von der Gottheit 
gemacht haben. So regt er die Interessen der Erkenntnis 
auf die vielseitigste Weise an. Aber er erweckt auch die Teil- 
nahme für die Personen, welche die Geschichte oder die Poesie 
verewigt hat, und für das Wohl und Wehe menschlichen Ge- 
meinwesens in der bürgerlichen Gesellschaft wie in der Kirche 
und sorgt dafür, dafs sich der Zögling als Glied der Mensch, 
heit fühlen lernt und dafs er durchdrungen wird von dem Ge- 
fühle der Ohnmacht und der Abhängigkeit, in der sich der ein- 
zelne und ganze Völker der göttlichen Lenkung gegenüber be- 
finden. 

§ 20. 

Der Geschichtsunterricht soll dem Schüler Bilder von Men- 
schen und Zeiten geben, die so lebendig und anschaulich sind, 
dafs er sich in jene Zeiten versetzt ffthlt und mit jenen Men- 
schen umgeht; denn gerade die aus diesem Umgange er- 
wachsende Teilnahme ist es, deren Erweckung dem geschicht- 
lichen Unterrichte nach dem früher (§ 18 am Ende) Gesagten 
fast ganz allein obliegt. Diese Aufgabe wird er nur unvoll- 
kommen lösen, wenn den Zöglingen von fernen Zeiten blofs 
erzählt wird; sie werden vielmehr mit den Denkmalen jener 
Zeiten bekannt gemacht und so gewissermafsen leibhaftig in 
diese Zeiten versetzt werden müssen. Solche Denkmale sind 
in erster Linie die Erzeugnisse der Plastik, der Architektur und 
aller Werkthätigkeit , die entweder vollständig oder in Über- 



— 54 — 

bleibseln auf uns gekommen siiid und toh denen ja auch der 
Jugend wenigstens Nach- oder ABbUdnngen zur Anschanung 
gebracbt werden können. Aber sie sind nnr vereinzelte Brnch- 
sttcke und stmnme Zengen ans vergangenen Zeiten* Beredter 
sind die Denkmale derSchrifty in welchen sieh ein zusammen- 
h&ngendes Bild der Vergangenheit entrollt nnd ans welchen 
die Menschen, mit denen die Jngend nicht blofs bekannt ge- 
macht werden, sondern anch umgehen soll, selbst zu uns sprechen. 

Es handelt sich hier um die Werke nicht nur der Historiker, 
sondern anch der Sedner, Philosophen und Dichter, soweit sie 
als Bepräsentanten ihrer Zeit zu gelten geeignet sind, soweit 
sie schon im jugendlichen Geiste Interesse zu erregen yermögen 
und durch ihre sittliche Lebensanschauung dem Zwecke des 
erziehenden Unterrichts nicht widerstreiten. 

Ob und inwieweit hierbei zu den QueUen zurttckzugefaen 
ist, oder Übersetzungen gebraucht werden sollen, oder freiere^ 
aber den Geist der Ursprünglichkeit ^atmende Bearbeitungen 
zu benutzen sind, dies ist eine Frage, deren Beantwortung von 
individuellen Verhältnissen abhängt und daher nicht im allge- 
meinen gegeben werden kann. 

Jedenfalls aber wird es am gründlichst en und sichersten 
gelingen, dem Zöglinge die Menschen und Völker alter und neuer 
Zeit, wie sie Geschichte und Dichtung uns vorftihren, so nahe 
^u rücken, dafs er sich unter sie zu versetzen und mit ihnen 
umzugehen imstande ist, wenn sie der Unterricht zum Zöglinge 
in ihrer eigenen Sprache sprechen läfst, wenn er auch ihre 
Sprachen lehrt. 

Die Sprache ist nicht blois der Ausdruck der Gedanken 
und Gefühle, sondern es ist anderseits auch unser Denken nnd 
Fühlen von unserer Sprache abhängig. Das Verhältnis zwischen 
Sprache und Geschichte eines Volkes ist ein gegenseitiges. Die 
Sprache ist ein Produkt des Volksgeistes und kann darum, da 
dieser in der Geschichte des Volkes seinen Ursprung hat, nicht 
ohne die letztere verstanden werden; aber sie ist zugleich — 
und dies ist es, worauf es hier ankommt — der überlebende 
Träger des Volksgeistes, und es kann darum dieser, in dessen 



^ 
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Srkenntms das Studium der Geschichte eines Volkes seinen 
[Endzweck findet, wiederum nur durch sie verstanden werden.*) 
Jedes tiefere Verständnis der Geschichte eines Volkes wird die 
Kenntnis seiner Sprache voraussetzen. 

Der Geschichtsunterricht wird darum auf eine eingehen- 
dere Behandlung derjenigen Völker verzichten müssen, deren 
Sprachen dem Zöglinge unbekannt sind. In Schulen, welche 
nur die deutsche Sprache lehren, wird nur die deutsche Ge- 
schichte zu einer selbständigeren Geltung kommen können; 
anders wird der Stoff des Geschichtsunterrichts zu bestimmen 
sein, wo etwa Französisch und Englisch hinzutreten, wieder 
anders da, wo Griechisch und Lateinisch zu den Hauptfächern 
des Unterrichts gehören. Oder es wird, da nach den voraus- 
gehenden Betrachtungen die Sprache Mittel zum Zwecke ist, 
richtiger von der Ausdehnung, welche die Individualität der 
Zöglinge dem Unterrichte nach seiner geschichtlichen Richtung 
gestattet oder vorschreibt, abhängen, welche Sprachen gelehrt 
werden müssen. Das Nähere werden wir in der speziellen 
Pädagogik zu sagen haben. 

§21. 

Obwohl die Berechtigung des Sprachunterrichts in dem 
Ganzen des erziehenden Unterrichts nach den vorstehenden 
Auseinandersetzungen daraus abzuleiten ist, dafs er eine not- 
wendige Ergänzung des Geschichtsunterrichts bildet, so ist er 
doch, einmal in den Ej*eis der Unterrichtsfacher aufgenommen, 
auch an und für sich geeignet, dem Zwecke des erziehenden 
Unterrichts durch Erregung eines verschiedenartigen Interesses 
förderlich zu werden. Er gewöhnt an Beobachtung der im 
Sprachgebrauche liegenden Gesetze; er führt zu einer denken- 
den Betrachtung ihres inneren Zusammenhangs und ihrer Gründe; 
er weckt den Sinn nicht nur für die Richtigkeit, sondern auch 
fftr die Schönheit der sprachlichen Form; er wirkt sogar auf 

*) Vgl. M. Lazarus, Leben der Seele II, 2. Aufl., S. 214. Die 
ganze Abhandlung über „Geist und Sprache" ist hier und zum folgenden 
Paragraphen zu vergleichen. 
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das sittliche Urteil, indem er den sprachlichen Ausdruck dem 
Gedanken entsprechend bilden lehrt und damit das Wahrheits- 
gefahl stärkt; er gewährt das Organ, vermittelst dessen der 
Mensch mit Menschen verkehrt und seine Teilnahme für die 
Nöljfeümenschen ausdrückt; er ist, soweit er sich auf die Mutter- 
sprache bezieht, zugleich ein Mittel, Vaterlandsliebe zu erwecken. 
Wir glauben hiermit die eigentlich pädagogische Be- 
deutung des reinen Sprachunterrichts charakterisiert zu haben. 
Jedenfalls können wir nach dem, was wir früher schon über 
den Begriff der formalen Bildung im allgemeinen gesagt haben, 
nicht zugeben, dafs in dem Studium der Sprachen überhaupt 
oder der alten Sprachen insbesondere eine formal bildende 
Kraft in dem Sinne läge, als ob dadurch eine allgemeine geistige 
Befähigung oder wenigstens eine allgemeine Befähigung zum 
Denken gewonnen würde.*) Das Wort ist der Träger des Be- 
griflfs, der Satz der Träger der Begriflfsverknüpfung im Urteile, 
und es mufs sich daher, da ja das Denken seinen einfachsten 
Ausdruck im Urteile findet**), in der Sprache einer Nation die 
Eigentttmlichkeit ihres Denkens ausprägen. Wenn sich nun 
aber auch Sprache und Denken darum noch nicht decken und 
aus der grammatischen Richtigkeit und der rhetorischen Wir- 
kung des Gesprochenen keineswegs auf die logische Unanfecht- 
barkeit der Gedanken geschlossen werden darf, so wird es doch 
dem klaren Gedanken meist nicht an dem treffenden Ausdrucke 
fehlen. Es findet jedenfalls ein gewisser Zusammenhang zwi- 
schen der Sprache und dem Denken, zwischen Grammatik und 
Logik statt. Die im Sprachunterrichte gewonnenen allgemeinen 
Sprachformen werden sich mit den entsprechenden allgemeinen 
Denkformen mehr oder weniger vollkommen verbinden, und es 
müssen darum, wo letztere bei verschiedenem Gedankenstoffe 
wiederkehren, auch jene reproduziert werden, und umgekehrt. 
Daraus folgt unleugbar," dafs die grammatische Bildung der 
logischen, aber auch diese jener zu gute kommt. Aber die 



*) Vgl. T. Ziller, Grundlegung, 2. Aufl., S. 75. 
**) M. W. Drobisch, Empirische Psychologie S. 158. 
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Kicbtigkeit des Denkens ist nicht allein durch die richtige An- 
wendung der Denkformen, sondern wenigstens ebensosehr durch 
den StoflF, worüber gedacht wird, bedingt, und hierin ist es be- 
gründet, dafs durch den Sprachunterricht nicht eine allgemeine 
Denkfähigkeit erzeugt wird, so dafs wer an irgend welchem 
Stoffe denken gelernt hat, dadurch die Befähigung erlangte, 
über jeden anderen Stoff ebenso richtig zu denken. 

§22. 

Die Sprache ist, wie schon oben (§ 21) hervorgehoben 
wurde , das Organ für den geistigen Verkehr der Menschen 
untereinander. Daher kommt es nicht nur auf das Verständnis 
dessen an, was andere gesprochen und geschrieben haben, son- 
dern auch auf die mündliche und schriftliche Handhabung der 
Sprache, auf die Fertigkeit, die Sprache zum Dolmetscher der 
eigenen Gedanken zu machen. Am entschiedensten gelangt 
die^p praktische Seite des Sprachunterrichts, dem sich in dieser 
Beziehung auch das Schreiben, und zwar nicht nur das Recht- 
schreiben und das Schönschreiben, sondern auch die sog. 
Stilübung anschliefst, bei der Muttersprache zur Geltung, 
nächst ihr aber auch bei denjenigen fremden Sprachen, 
welche vom Zöglinge im menschlichen Verkehre angewendet, 
also gesprochen oder geschrieben werden sollen. Nur Mittel 
zum Zwecke ist dagegen dieser praktische Teil des Sprach- 
unterrichts bei den Sprachen, welche, wie das Griechische und 
mehr und mehr das Lateinische, nicht als Verständigungsmittel 
im menschlichen Verkehre zu dienen bestimmt sind. Hier han- 
delt es sich nur um Übungen, durch welche teils die erkannten 
Sprach^esetze eingeübt, teils die Verschiedenheiten des eigenen 
and des fremden Sprachidioms zum anschaulichen Verständnisse 
gebracht werden sollen. 

An die Übungen im mündlichen Gebrauche der Sprache, 
im Deklamieren und im freien Vortrage, schliefst sich 
der Gesangunterricht. Auch der Gesang ist eine Sprache, 
und noch dazu eine solche, die vom Herzen zum Herzen geht. 
Durch die Bildung der Stimme und des Gehörs, welche der 
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Gesang verleiht, wird die Befähigung yeryollkommnet; auch 
ans der Stimme der zu uns Sprechenden auf ihre innere Stim> 
mung zu schliefsen und uns mit unseren Gefühlen andern klar 
zu machen. Der Gesangunterricht ist darum nicht nur berufen^ 
den Geschmack bilden zu helfen; er erweckt auch die Teil- 
nahme für fremdes Wohl und Wehe und dient dem Austausche 
sympathischer Gefühle; der gemeinschaftliche Gesang schlingt 
um die Gemüter ein Band und stärkt so das Gefühl der Zu- 
sammengehörigkeit mit andern; patriotische Begeisterung wie 
religiöse Erhebung werden am verständlichsten im Liede und 
sprechen sich am liebsten aus im Gesänge. 

§23. 

Das Hauptlehrfach für die naturwissenschaftliche Seite des 
Unterrichts bildet die Naturkunde. Wir vermeiden mit Tleifs 
den Namen ^Naturwissenschaft", weil uns der andere 
weniger dazu nötigt, die Abweichung der diesem Lehrfache 
gesetzten Grenzen von denen der gleichnamigen Wissenschaft 
zu rechtfertigen. 

Naturgegenstände und Naturereignisse sind es, mit denen 
der naturkundliche Unterricht den Zögling beschäftigt. Es ist 
zunächst wieder das empirische Interesse, das Interesse an der 
Mannigfaltigkeit und dem bunten Wechsel der Dinge und Er- 
scheinungen, welches hervorgerufen werden soll; auf die Be- 
obachtung des sinnlich Wahrnehmbaren und auf die Gewinnung 
einer Übersicht über das einzelne ist die aus diesem Interesse 
hervorgehende Thätigkeit des Geistes gerichtet. Nirgends aber 
zeigt sich etwas Festes, Unveränderliches; überall ist Leben 
und Veränderung. Das Gesetz, das durch die Beobachtung als 
das in allem Wechsel Gleiche erkannt ist, fordert zum Nach- 
denken über seine Begründung, über den ursachlichen Zusammen- 
hang zwischen den verschiedenen Erscheinungen auf. Farben 
und Formen der Naturkörper und Phänomene, die Schönheit 
der Landschaft und der Eindruck, den die Welt in ihrer Har- 
monie und Erhabenheit macht, rufen das ästhetische Urteil 
hervor, und das Unbegreifliche wie die Spuren weiser Zweck- 
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veranstaltang erwecken religiöse Gedanken. Alle Seiten der 
Erkenntnis sind es, welche der Betrachtang der Natur ab- 
gewonnen werden können. Aber anch die Teilnahme des 
Gemflts geht nicht leer ans. Die Natur steht uns nicht nur als 
ein Objekt unserer Beobachtung, unseres Denkens und unserer 
Beurteilung gegenüber^ als etwas Fremdes, das bald fördernd, 
bald störend seinen Einflufs auf uns gelfeni^ macht; sie ist uns 
auch ein lieber Umgang, der uns beruhigt und erhebt, wenn 
wir des Treibens in der Menschenwelt müde geworden sind. 
Es ist dies die poetische Naturanschauung, welche in den Einder- 
seelen lebt und welche die Dichter zu Sängern der Natur ge- 
macht hat. Sie läfst uns nicht nur die Tiere als beiieelt, wie 
wir es sind, ansehen, sondern auch Pflanzen und tote Gesteine 
werden mit Empfindung und Leben begabt.*) Wie die griechi- 
sche Mythologie die ganze Natur mit unzähligen Gottheiten be- 
lebte, so sieht die poetische Naturbetrachtung, die wohl zu 
unterscheiden ist von der die Natur mit dem Mafsstabe des 
Schönen messenden ästhetischen Naturbetrachtung, die Natur- 
körper als geistige Wesen, die Naturerscheinungen als Hand- 
lungen dieser Wesen an, jene als Repräsentanten, diese als 
Wirkungen von Ideen, von höherem geistigen Leben. Ein 
naturkundlicher Unterricht, der auch diese Naturbetrachtnng zur 
Geltung kommen läfst, macht uns die Natur nicht nur zu einem 
Gegenstande der Beschäftigung, sondern auch zu einem Um- 
gange, der unsere Teilnahme erweckt und uns dem unermefs- 
lich Grofsen und der mikroskopischen Wunderwelt gegenüber 
zu religiöser Demut und Erhebung führt.**) 

Esgiebt eine theoretische, eine ästhetische und eine 
poetische Naturbetrachtung; die Naturwissenschaft hat es 
nur mit der ersten, der naturkundliche Unterricht aber 
mit allen dreien zu thun. Dies gilt jedoch nicht von allen ein- 
zelnen Zweigen dieses Unterrichtsfaches, nicht alle sind einzeln 
genommen diesen drei Betrachtungsweisen zugänglich; ebenso 



*) L. Strümpell, Erziehungsf ragen S. 67. 

*) Vgl. M. W. Drobisch, Empirische Psychologie S. 198 f. 
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ist nicht jedes Alter ihnen gleich geneigt. Zoologisches nnd 
Botanisches werden sich besonders anf den niedem Stufen so 
behandeln lassen, dafs auch der ästhetische Sinn und das 
poetische Gemüt ihre Kahrnng finden; dagegen wird der Unter- 
richt in der Himmelskunde nur dann eine solche Wirkung haben, 
wenn die vorauszusetzende mathematische Bildung ein tieferes 
Eingehen gestattet. Je mehr sich die einzelnen naturwissen- 
schaftlichen Disziplinen zum Zwecke genauerer Behandlung im 
Unterrichte voneinander sondern, desto theoretischer wird die 
Betrachtung, und erst die Zusammenfassung, welche auf Grund 
der erworbenen Kenntnisse die einzelnen Zweige der Natur- 
wissenschaft auf der höchsten Stufe finden müssen, führt wieder 
zurück auch zu einer ästhetischen und poetischen Naturbetrach- 
tung. 

Wenn auf irgend einem Gebiete des Unterrichts die Gefahr 
der Zerstreuung naheliegt, so ist es auf dem der Naturkunde. 
Gerade darum ist es also doppelt nötig, bei der Auswahl und 
Anordnung des Stoffes den Zweck des naturkundlichen und den 
des erziehenden Unterrichts überhaupt streng im Auge zu be- 
halten. Der naturkundliche Unterricht soll Erfahrung und Um- 
gang im Gebiete der Natur ergänzen; als erziehender Unterricht 
soll er es nicht auf eine Totalität des Wissens, sondern auf 
Erzeugung einer aus vielseitigem Interesse hervorgehenden Selbst- 
thätigkeit absehen. Darum mufs er sich bei der Auswahl des 
Stoffes auf das Elementare und Grundlegende b^sctiränken (vgl. 
§ 14) und darf nie vergessen, dafs die Vielseitigkeit eine Eigen- 
schaft der Person ist, auf deren Bildung alles vereinzelte Wissen 
ohne Einflufs bleibt. Dafs der naturkundliche Unterricht aus- 
zugehen hat von der Betrachtung unserer Heimat und unserer 
eigenen, menschlichen Natur; dafs er den Horizont des Schülers 
und damit den Begriff der Heimat erweitern mufs, soweit es 
die Individualität des Schülers gestattet; dafs er seinen Stoff 
der Anthropologie, der Zoologie, Botanik und Minera- 
logie, der Physik und Chemie sowie der Geographie ent- 
nehmen mufs; dafs der Auswahl des Stoffes aus diesen Wissen- 
schaften jedes Streben nach systematischer Vollständigkeit fern- 
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bleiben mufs; dafs der naturkundliche Unterricht durch die 
Mannigfaltigkeit der Wissenschaften, denen er seinen Lehrstoff 
verdankt , der Einheit nicht verlustig gehen darf: diese und 
noch andere Folgerungen werden sich leicht aus den eben aus^ 
gesprochenen allgemeinen Sätzen ziehen lassen. 

Eine besondere Bemerkung ist noch über die Geographie 
hinzuzufügen. Wir haben sie oben als ein naturwissenschaft- 
liches Fach aufgeführt und dabei zunächst an mathematische 
und physische Geographie gedacht. Die politische Geographie 
ist, indem sie die Erde als Wohnsitz des Menschen betrachtet 
und historisch Gewordenes bespricht, zu den historischen Lehr- 
iUchem zu zählen; aber sie ist mit den beiden erstgenannten 
Teilen der Geographie so eng verknüpft, dafs sie nicht unab- 
hängig von ihnen behandelt werden kann. Die Geographie als 
Ganzes mufs daher sowohl zu den historischen wie zu den natur- 
wissenschaftlichen Fächern gerechnet werden. 

§ 24. 
In ähnlicher Weise, wie durch den geschichtlichen Unter- 
richt der sprachliche, wird durch den naturkundlichen der ma- 
thematische Unt erricht bedingt. Naturwisseuschaftliche 
Beobachtungen bestehen in Zählen, Messen und Wägen ; Natur- 
gesetze werden in mathematischer Form ausgesprochen; die 
Notwendigkeit der durch Beobachtung gefundenen Naturgesetze 
wird auf mathematischem Wege bewiesen. Ist es eine Haupt- 
aufgabe der Naturwissenschaft, Qualitatives aus quantitativen 
Verhältnissen abzuleiten, so hat sie sich auch derjenigen Denk^ 
weise zu bedienen, welche den quantitativen Verhältnissen ent- 
spricht, der mathematischen. Allerdings kann der Unterricht 
den naturkundlichen Lehrstoff nicht durchweg und nicht auf 
allen Stufen und in allen Schulen in der Weise der wissenschaft- 
Kchen Physik, Mechanik oder Astronomie behandeln ; aber nir- 
gends darf es beim Zahlen, Messen und Wägen ain genauen 
Bestimmungen fehlen. Der mathematische und der Rechen- 
unterricht bilden in Beziehung auf Zahl, Gestalt und Be- 
wegung die formale Seite des naturwissenschaftlichen Unter- 
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ricbts.*^) Die Auffassung der Gestalt verlangt eine Ergänzung 
dnreh das Zeichnen. 

Auch in Beziehung auf die stoffliebe Ausdehnung dieser 
Unterrichtsfächer findet ein ähnliches Verhältnis wie bei dem 
Sprach- und dem Geschichtsunterrichte statt. Nur hinsichtlich 
des Zeichenunterrichts werden wir später (§ 33 und § 44) noch 
andere Gresichtspunkte ftlr die Auswahl des Lehrstoffs zu be- 
sprechen haben. Nicht eine relativ vollständige Erschöpfung 
aller Gröfsenverhältnisse kann die Aufgabe des mathematischen 
Unterrichts sein, sondern nur eine so weit reichende Beschäfti- 
gung mit denselben, wie sie der naturkundliche und der Zeichen- 
Unterricht fordern; es ist daher wohl möglich, dafs ans dem 
mathematischen Unterrichte, wBnn ihm diese Stellung angewiesen 
wird, manches verschwindet, was jetzt als notwendig angesehen 
wird, anderseits aber auch, dafs sich seine Grenzen erweitem. 
Ebenso handelt es sich beim Rechnen nicht um Übung im Ope- 
rieren mit Zahlen als solchen, sondern darum, dafs der Zögling 
die Zahlenverhältnisse des wirklichen Lebens und der Natur, 
soweit ihm beide zugänglich sind, zu erfassen vermag. Wäh- 
rend Mathematik und Rechnen nur der theoretischen Natur- 
betrachtung dienen, steht das Zeichnen auch mit der ästheti- 
schen in Zusammenhang. 

Wie dem Sprachunterrichte, dessen Berechtigung in dem 
Ganzen des erziehenden Unterrichts auf seiner Bedeutung für 
den Geschichtsunterricht beruht, doch wegen der in ihm selbst 
liegenden Bildungs-Elemente auch ein selbständiger pädagogi- 
scher Wert zukommt (§ 21), so ist auch dem mathematischen 
und dem Rechenunterrichte sowie dem Zeichenunterrichte ein 
solcher beizumessen. Aber er beruht bei diesen Lehrfächern 
nicht auf einer gleichen Vielseitigkeit wie beim Sprachunterrichte. 
Das Interesse, welches die Mathematik und das Rechnen hervor- 
rufen, ist vorherrschend ein spekulatives; die daraus hervor- 
gehende Seibstthätigkeit ist vornehmlich dem Denken angehörig. 
Indessen die Denkformen der Mathematik und des Rechnens 
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sind so mannigfach und namentlich so klar, dafs die formal 
bildende Kr^ft dieser Lehrfächer (in unserem Sinne des Wortes) 
gerade in dieser Beziehung besonders hoch anzuschlagen ist. 
Beim Zeichenunterrichte ist es vorzüglich die Beobachtung der 
Formen und die ästhetische Beurteilung, auf welche sich das 
durch ihn zu erregende Interesse bezieht. Aber insofern die 
Übung in der Formauffassung sich auch auf das Äufsere und 
namentlich den Gesichtsausdruck des Menschen anwenden läfst 
und sich durch diesen die innere Stimmung verrät, liefert der 
Zeichenunterricht auch zur Erweckung menschlicher Teilnahme 
seinen Beitrag. 

§ 25. 

Noch haben wir eines Unterrichtsfaches zu gedenken, welches 
sich in gewissem Sinne an den natarkundlichen Unterricht an- 
schlieM. Es ist das Turnen, zu dem wir auch das Schwim- 
men rechnen. Auch unser eigener Körper gehört zu der uns 
umgebenden Natur, durch die unser geistiges Sein und unser 
Wollen mitbestimmt wird, sei es nun dafs wir ihn als Organ 
gebrauchen, um auf die Aufsenwelt zu wirken, oder dafs durch 
seine Vermittelung die Aufsenwelt auf uns wirkt. Eine Auf- 
gabe des Turnens ist es, den Körper für diesen doppelten Dienst 
tauglich zu machen und zu kräftigen und das für die Bildung 
unseres Willens erforderliche Wissen von dem Können auch 
unserer körperlichen Organe hervorzurufen. Zur Lösung dieser 
Aufgabe wirken auch das Schreiben und namentlich das 
Zeichnen sowie die an den Unterricht sich anschliefsenden 
mechanischen Arbeiten (Anfertigung von Modellen zur Geo- 
metrie, zur mathematischen Geographie, zur Krystallographie 
u. s. w.) mit, indem sie zur Bildung der Hand und des Auges 
dienen. Das alte Dictum: ^Mens Sana in corpore sano^, und 
das turnerische: „Frisch, fromm, froh, frei!** drücken die Be- 
deutung des Turnens für die geistige Bildung und für den sitt- 
lichen JZweck der Erziehung treffend aus. 

Davon, dafs das Turnen auch als ein Faktor des Schul- 
lebens unmittelbar der Charakterbildung förderlich ist und dafs 
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auch die mechanischen Arbeiten der Zucht dienen, werden wir 
an anderen Stellen noch zu sprechen haben. 

§ 26. 

Bei unserer Besprechung der ünterrichtsgegenstände war 
zwar wiederholt von religiöser Erkenntnis und religiöser Teil- 
nahme, aber noch nicht vom Religionsunterrichte die %ede. 
Bei genauerer Überlegung zeigt sich, dafs nur noch der Name 
fehlt. 

Den Stoff des Religionsunterrichts bildet die biblische und 
die Kirchengeschichte, die heilige Schrift und die kirchlichen 
Bekenntnisschriften sowie das Kirchenlied. Alles dies ist von 
uns ausdrücklich oder implicite berücksichtigt worden, und zwar 
in dem, was wir über den Geschichtsunterricht gesagt haben. 
Wenn nun aber auch in der That die angegebenen Stoffe als 
geschichtliche (in dem umfassenderen Sinne des Wortes) zu 
bezeichnen sind, so folgt doch daraus keineswegs, dafs sie von 
dem übrigen Geschichtsunterrichte nicht abgetrennt werden 
dürften. Ist ja doch auch der Unterricht in der Litteratur- 
geschichte von dem Geschichtsunterrichte im engeren Sinne 
gröfstenteils als besonderes Lehrfach abzuzweigen und mit dem 
Sprachunterrichte zu vereinigen. Die Gründe, welche einen 
besonderen Religionsunterricht bedingen, sind leicht zu erkennen. 
Der sittliche Gedankenkreis soll den Mittelpunkt des gesamten 
geistigen Innern bilden. Ein Unterrichtsfach, dessen Stoff ganz 
innerhalb dieses Gedankenkreises liegt und seiner Gestaltung 
am ausschliefslichsten und unmittelbarsten dient, hat sicher auf 
eine selbständige Stellung ein Anrecht. Dafs dieser Stoff in 
anderer Hinsicht einem gröfsern Ganzen angehört, kann dagegen 
keinen Grund abgeben, sondern mufs vielmehr erwtlnscht sein, 
weil sich daraus die Möglichkeit ergiebt, den durch den Re- 
ligionsunterricht gebildeten Gedankenkreis in innige Verbindung 
mit dem übrigen Geistesinhalte zu setzen. 

Das, was die biblische Geschichte wesentlich von aller 
andern Geschichte unterscheidet, ist die ihr zu Grunde liegende 
Anschauung, dafs die Geschicke eines Volkes Mafsregeln Gottes 
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zu seiner Leitung und Vervollkommnung sind.*) In der Eirchen- 
geschichte, welche das christliche Gemeindeleben der ältesten 
Zeiten, die Ausbreitung des Christentums und alles das hervor- 
hebt, was für die Entstehung und das Bekenntnis unserer Kon- 
fession von Wichtigkeit ist, erfolgt sowohl die Auswahl als auch 
die Betrachtung des Lehrstoffs ganz allein nach kirchlichen 
und religiösen Gesichtspunkten. Was endlich die biblischen 
Schriften, die kirchlichen Bekenntnisschriften und das Kirchen- 
lied betrifft, so unterscheidet sich ihre Behandlung durch die 
fast ausschliefsliche Betrachtung des religiösen Gedankeninhalts 
wesentlich von der aller andern Schriften und Dichtungen, 
Schliefst sich die Litteratur der Griechen und Römer der griechi- 
schen und römischen Geschichte an, so stehen die biblischen 
Schriften, die kirchlichen Bekenntnisschriften und das Kirchen- 
lied in ähnlicher Beziehung zur biblischen und zur Kirchen- 
geschichte. 

Wird der Lehrstoff des Religionsunterrichts nach diesen 
Gesichtspunkten behandelt, so muTs der Religionsunterricht ohne 
Zweifel einen besonderen ünterrichtszweig bilden. Jedenfalls 
aber kann damit nicht gesagt sein, dafs die religiöse Aufgabe 
des erziehenden üntenichts durch den Religionsunterricht allein 
gelöst werden sollte; vielmehr wird es dem letztern nur dann 
möglich sein, zur Lösung jener Aufgabe mitzuwirken, wenn der 
Gedankeninhalt, den er dem Zöglinge giebt, in innige Ver- 
bindung mit allem andern Gedankeninhalte gebracht wird. Da- 
für, dafs dies geschieht, hat nicht allein der Religionsunter- 
richt, sondern ebensosehr jeder andere Unterricht Sörgiö zu 
tragen, 

Stellen wir zum Schlüsse dieses Kapitels die einzelnen 
Unterrichtsfächer kurz zusammen, so werden der geschicht- 
lichen Seite des Unterrichts zuzuzahlen sein Religion, Ge- 
schichte, Sprachen, Schreiben und Gesang (Geschichte 
und Schreiben in dem von uns besprochenen weiteren Sinne 
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genommen), der naturwissenschaftlichen dagegen Natur- 
kunde, Mathematik nebst Rechnen, Zeichnennnd Turnen; 
beiden Seiten gehört die Geographie an. 



3. Kapitel. 
Die Anordnung des Unterrichts. 

§ 27. 

Wie jede Thätigkeit, durch die ein bestimmter Zweck er- 
reicht werden soll, so bedarf auch der üntenicht eines Planes, 
welchen er zu befolgen hat. Die Notwendigkeit eines solchen 
Planes wächst mit der Mannigfaltigkeit der nach den Auseinander- 
setzungen des vorigen Kapitels zur Erreichung seines Zweckes 
anzuwendenden Mittel. Dazu kommt, dafs die Zeit, welche von 
der ünterrichtsthätigkeit für sich in Anspruch genommen werden 
kann, an bestimmte Grenzen gebunden ist und dafs der Zögling 
im Laufe dieser Zeit nicht nur infolge des Unterrichts, sondern 
auch durch die auf ihn einwirkenden äufsern Lebensverhältnisse 
und durch die fortschreitende Entwickelung seiner körperlichen 
Organisation fortwährend ein anderer wird. 

Der Unterricht bedient sich zu gleicher Zeit verschiedener 
Unterrichtsmittel und dehnt sich daher je nach dem ihm ge- 
statteten Räume mehr oder weniger in die Breite aus; er schreitet 
aber auch, in der Wahl der Unterrichtsmittel wechselnd und der 
Entwickelung des Zöglings folgend, nach einer zweiten Dimen- 
sion fort. Es erheben sich die Fragen: Wann hat der Unter- 
richt zu beginnen und wann aufzuhören? welche Regeln sind 
bei der Feststellung seines Planes in Beziehung auf das Neben- 
einander und das Nacheinander des verschiedenen Unterrichts- 
stoffes zu beachten? 

Man pflegt, wenn vom Unterrichte gesprochen wird, meist 
an den Schulunterricht oder einen ihm ähnlichen Unterricht zu 
denken. Man vergifst, dafs jede planmäfsige Beschäftigung mit 
dem Kinde, welche den Zweck hat, auf den Gedankenkreis 
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desselben einzuwirken, als Unterrielit, und wenn diese Einwir- 
kung die Aufgabe des erziehenden Unterrichts nicht aus dem 
Auge verliert, als erziehender Unterricht bezeichnet werden 
mufs. Nicht nur der Lehrer, auch der Vater und die Mutter 
Tind die Gefeehwister, mit einem Worte jeder, der sich auf eine 
solche Beschäftigung eintäfst, unterrichtet; nicht blofs im Zim- 
mer oder gar im Schulzimmer, nicht nur mit Buch, Schiefer- 
tafel und Griffel wird unterrichtet, sondern überall, wo sich 
Anlafs zu jener Beschäftigung bietet, beim Spazierengehen, in 
•der Kinderstube, in der Küche, in den Werkstätten der Hand- 
werker. Auch dann wird unterrichtet, wenn das Kind in irgend 
einer geistigen oder mechanischen Thätigkeit, sei es selbst im 
Spiele, geübt wird. Nicht also das ist hier die Frage, wann 
das Kind in die Schule oder in den Kindergarten geführt wer- 
den oder wann es einen Haul^lehrer bekommen solle. Die Be- 
antwortung dieser Frage hängt von den individuellen Verhält- 
nissen des Zöglings ab und gehört daher nicht in die allge- 
meine Pädagogik. 

In dem weiteren Sinne des Wortes kann für uns kein 
Zweifel obwalten, dafs der Unterricht beginnen mufs, sobald 
das Kind seine Sinne zu gebrauchen anfängt, sobald also das 
Thor geöffnet ist, welches den Zugang zum geistigen Innern 
gestattet. Noch ehe das Kind die Sprache anderer verstehen 
oder selbst sprechen gelernt hat, ist Unterricht möglich; ist doch 
die Sprache nicht das einzige Mittel, um Einflufs auf den Vor- 
«tellungskreis zu gewinnen. Schon vorher kann das Auge für 
die Unterscheidung von Farben und Formen, das Ohr filr die 
der Töne, ihrer Intervalle und ihres Rhythmus gebildet werden. 
Bald läfst sich auch das Gefühl üben in der Unterscheidung 
der Temperaturen, der Gewichte, der glatten und rauhen 
Flächen. Man wird dem Kinde verschiedene Gegenstände in 
die Hand geben, damit es nicht nur die Hand im Drehen und 
Wenden derselben übe, sondern die Dinge allseitig beobachten 
und auf ihre Bewegungen und Veränderungen aufinerksanr 
werden lerne. Man wird Unschönes von seinem Auge und 
-seinem Ohre fernhalten und so schon frühzeitig für die Bildung 
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gelegentliche Unterricht nicht auf; aber es wächst mit den 
Jahren die Zahl der Stunden^ in denen der Unterricht die Haupt- 
sache ist. Welche Ausdehnung dieser Unterrichtszeit zu ge- 
statten ist; hängt meist von individuellen Verhältnissen ab, wie 
von der körperlichen Kraft, von dem Bedürfnisse nach freier 
Bewegung, von der Ausdauer im Aufmerken, von der Befähigung 
zu selbständiger Arbeit. 

§ 28. 

Wann soll der Unterricht aufhören? Zur Beantwortung 
dieser Frage wird es nötig sein, daran zu erinnern, dafs wir 
von dem erziehenden Unterrichte sprechen, also nicht von 
dem, welcher dem Schüler Kenntnisse aneignen will, deren 
Zweck aufser der Persönlichkeit des Schülers, also z. B. im 
Berufe liegt. Es wird femer an dieser Stelle hervorgehoben 
werden müssen, dafs es die Didaktik nicht mit dem Selbst- 
unterrichte zu thun hat, welcher vielmehr erst aus dem durch 
den erziehenden Unterricht erweckten zur Selbstthätigkeit trei- 
benden Interesse hervorgeht. 

Die Voraussetzung, ohne welche keine Erziehung, also auch 
keine Erziehung durch Unterricht als möglich gedacht werden 
kann, ist die Bifdsamkeit des Zöglings (§ 2). Diese beruht 
auf der Beweglichkeit des Geistes und auf der Möglichkeit, dem 
Geiste bestimmte neue Vorstellungen zuzuführen und die vor- 
handenen Vorstellungsmassen dem Erziehungszwecke gemäfs zu 
gestalten und zu verknüpfen. Es ergiebt sich daraus, dafs die 
Bildsamkeit im allgemeinen im frühesten Alter am gröfsten sein 
und mit den Jahren und bei fortschreitender Erziehung abnehmen 
mnis, indem sich immer stärkere und darum allen Veränderungen 
immer erfolgreicher entgegenstrebende Vorstellungsmassen bilden. 
Es wird endlich eine Zeit eintreten, in welcher das geistige 
Innere der Hauptsache nach eine feste Gestalt und Richtung 
angenommen hat, in welcher es dem fremden Willen nur aus- 
nahins^^eis^ noch möglich ist, an dieser Gestalt und Richtung 
gegen den Willen des Zöglings etwas zu ändern, in welcher, 
mit einem Worte, dieser sich selbst zu bestimmen anfangt, sich 
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das Verschiedenartige nicht hemme ; Klarheit in der Anfikssnng 
des einzelnen ist es, was erstrebt wird, unterdessen ist die 
Gedankenwelt des Zöglings sowohl durch den Unterricht als 
auch, unabhängig von ihm, durch Erfahrung und Umgang eine 
wesentlich andere geworden. Es beginnt eine neue Unterrichts- 
stufe, und nun handelt es sich zunächst wieder darum, festzu- 
stellen, welchen Gedankenkreis sie vorfindet, was von dem 
Mher GewuTsten und Gelehrten behalten ist. Dabei werden 
nicht nur verdunkelte Vorstellungen wieder klar gemacht; nicht 
blofs auf das einzelne, sondern auf seine Verknüpfung und auf 
die Bildung von Vorstellungsreihen kommt es jetzt an. Neue 
Vorstellungen werden zu diesem Zwecke eingeschaltet und an- 
gereiht, neue Eeihen an den vorhandenen Vorstellungskreis an- 
geknüpft. Es folgt wieder eine neue Stufe, auf welcher die 
Gedankenreihen so eng zusammentreten, dafs sie sich hie und 
da schon wie die Fäden eines Gewebes durchkreuzen. Freilich 
aber wird der Gedankenkreis nicht sogleich ein Ganzes werden; 
es bilden sich Gruppen von Kenntnissen und Einsichten, denen 
noch höhere Verbindungen bevorstehen. Die Zeit, welche nötig 
ist, bis auch die höchsten dieser Verbindungen zustande kommen, 
ist für jede Individualität, wie man sieht, schon in der ersten 
Anlage des Unterrichts prädisponiert und wesentlich abhängig 
von dem Plane, der dem Unterrichte zu Grunde liegt. Je 
mannigfaltiger von Anfang an die Punkte waren, von denen 
der Unterricht ausging und ausgehen konnte, je mehr sich im 
Laufe desselben die Gedankenfaden mehrten, je weiter sie fort- 
gesponnen wurden, ehe man an ihre Verknüpfung dachte, desto 
später kann an die Vereinigung der einzelnen Gruppen, an die 
innere Verwebung sämtlicher Gedankenkreise zu einem Ganzen, 
d. h. an einen Abschlufs gedacht werden.*) 

Aus dem Gesagten ergiebt sich, inwiefern der Erzieher 
durch den Plan, welchen er dem Unterrichte vorschreibt, inner- 
halb der durch die Individualität des Zöglings gezogenen 
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(ircUKon einen Einfluft auf die Dauer der Unterrichtszeit ge- 
winnt. Natnrllok folgt dlaraus auch umgekehrt, dafs jener Plan 
von Anfang an nicht ohne Rücksicht auf die durch die indivi- 
duollon VorhlUtnlHse gestattete Unterrichtszeit festgestellt werden 
darf und dalk os nicht möglich ist, einen Unterrichtsplan auf- 
«llNlollnn, wolchor geeignet wäre dem wirklich erziehenden 
llMtnrrl(Oito von Zöglingen zu Grunde gelegt zu werden, deren 
liUlir'/t^lt «war ÄUgloich beginnt, aber nicht zugleich endigt, so 
(Ulli (lorMolbo Unterricht für den einen den Abschlufs seines 
((««ttnittin Unterrichts, ttlr den andern nur eine niedrigere ünter- 
i'lchtNMluf« bildoto, 

An Klarheit wird aber auch das gewonnen haben, was 
wir an dio Hpltxo diones Kapitels stellten, dafs kein Unterricht 
bt^tfonntin werden darf ohne einen genauen Plan für seinen 
Kan/on Vorlauf, eine Forderung, der nachziikommen doppelt 
notwiunlig wird, wenn einem Zöglinge der Unterricht zugleich 
iliU^r naohuinandor von mehr als einem Lehrer zu erteilen ist. 

§ 29. 

Wenn wir jetzt zu dem Neben- und Nacheinander des Unter- 
rlohtM Übergehen, so könnte es nach dem eben Gesagten scheinen, 
alM ob wir einen bis ins einzelste gehenden Lehrplan, soweit er 
flieh auf die Anordnung des Unterrichtsstoffes bezieht, zu ent- 
werfen hatten. Indessen die wiederholt hervorgehobene Ab- 
bttngigkelt eines derartigen Planes von der Individualität des 
Zöglings gebietet eine Beschränkung auf die Aufstellung all- 
gemeiner Grundsätze, welche für die Anordnung des Unter- 
richts nach jenen zwei Dimensionen mafsgebend sein mtlssen. 
Wir beginnen mit denen, die sich auf das Nebeneinander 
beziehen. 

Aus demjenigen, was wir über den Zweck des Unterrichts 
gesagt haben, und namentlich aus der näheren Bestimmung des 
vielseitigen Interesses sowie aus der Besprechung des Unter- 
richtsstoffes lassen sich einige Folgerungen so unmittelbar ziehen, 
dafs wir sie ohne die Befürchtung, sie als unbewiesene Behaup- 
tungen bezeichnen zu hören, aussprechen dürfen. Es ist 1) kein 
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erziehender Untemcht zu denken, der sich nicht auf jeder 
Bildungsstufe zugleich geschichtlicher und naturwissenschaft- 
licher Lehrstoffe (§ 11 am Anfange, § 18, § 26 am Ende) be- 
diente. Es muss 2) zwischen den verschiedenartigen Interessen 
in Beziehung auf die beiderseitigen Stoffe das rechte Gleich- 
gewicht hergestellt werden (§ 12). Der Unterricht hat 3) die 
auf die verschiedenen Stoffe bezüglichen Gedankenkreise in 
Verbindung miteinander zu setzen, damit die Selbstthätigkeit, 
die er anregt, als Ausflufs einer Persönlichkeit erscheint (§ 15). 
Es mufs 4) jederzeit in den Mittelpunkt der ganzen durch den 
Unterricht anzubauenden Gedankenwelt ein Unterrichtsstoff 
treten, der geeignet ist Träger einer sittlichen Gesinnung zu 
werden. - 

Der erste dieser Grundsätze schliefst von dem erziehenden 
Unterrichte die Einseitigkeit aus, welche z. B. in der Beschrän- 
kung auf die geschichtliche Seite des Unterrichts liegen würde, 
auch wenn eine solche Beschränkung nur für eine oder mehrere 
Bildungsstufen (§ 28) einträte. Doch mufs ausdrücklich die 
nähere Bestimmung oder, wie wir wohl sagen können, diejenige 
Beschränkung hervorgehoben werden, welche der erste Grund- 
satz durch den zweiten erhält. 

Der Unterricht, um den es sich in der Pädagogik handelt, 
soll erziehen; schon darum werden wir einem Unterrichte, 
welcher dem ethischen Zwecke der Erziehung am unmittel- 
barsten dient, das Übergewicht zugestehen müssen. Nun soll 
jeder erziehende Unterricht Interesse hervorrufen; aber wir 
haben zwei Arten von Interessen unterschieden, die der Er- 
kenntnis und die der Teilnahme (§ 11); die unmittelbare Quelle 
der sittlichen Gesinnung sind die letzteren, und am unmitteL 
barsten werden also dem Erziehungszwecke diejenigen Lehr- 
fächer dienen, welche besonders geeignet sind diese letzteren 
Interessen hervorzurufen. Es kann mithin nach dem, was sich 
bei der Besprechung des Unterrichtsstoffes ergeben hat, kein 
Zweifel sein, dafs das Übergewicht, von dem wir sprachen, die 
geschichtlichen Fächer ftlr sich in Anspruch zu nehmen 
haben. Das Gleichgewicht der Interessen, welches unser zweiter 
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Grundsati verlangt^ ist gestört, wenn auf irgend einer Stufe 
des Unterrichts das Übergewicht anf der Seite der natorwissen- 
schaftlichen Fftcher liegt. Zwar haben wir auch in ihnen un- 
mittelbar sittlich bildende Elemente gefnnden; aber teils können 
diese nicht anf allen Stufen des Unterrichts zur Geltung kom- 
men, teils treten sie hinter der sonstigen pädagogischen Bedeu- 
tung dieser Fächer so wesentlich zur&ck, dais bei einem Vor- 
wiegen der naturwissenschaftlichen Fächer das rechte Gleich- 
gewicht der verschiedenartigen Interessen unmöglich wäre. 

Die beiden ersten Grundsätze gestatten nicht nur, sondern 
fordern sogar eine Mannigfaltigkeit des Stoffes und der sich 
daran knttpfenden Interessen. Durch diese Mannigfaltigkeit 
wird aber die Gefahr herbeigeführt, dais darunter die Einheit 
der Person verloren gehen könnte, welche durch den Erziehungs- 
zweck, der ja in einer bestimmten Gestaltung der Persönlich- 
keit liegt^ bedingt ist Eine Spaltung im Innern des Zöglings 
wird der Unterricht bewirken, wenn er, anstatt die Gedanken- 
welt des Zöglings als ein Ganzes zu gestalten, die einzelnen 
Gebiete in ihrer Vereinzelung kultiviert, ihm also die Ein- 
heit fehlt und er dadurch dem dritten unserer Grundsätze 
widerspricht. 

Aber die Einheit des gesamten Gedankenkreises ist nur die 
eine notwendige Vorbedingung fftr die Erreichung des Er- 
ziehuugszweckes. Nicht jede Einheit wird diesem Zwecke 
entsprechen. Es handelt sich um die Bildung einer sittlichen 
Persönlichkeit; es mufs daher auf jeder Bildungsstufe das ganze 
geistige Thun des Zöglings in den Dienst der sittlichen Ideen 
gestellt werden oder, wie es unser vierter Grundsatz aus- 
drückt, in den Mittelpunkt der ganzen Gedankenwelt jederzeit 
ein Vorstellungskreis treten, welcher geeignet ist der Träger 
einer sittlichen Gesinnung zu sein; aller andere Unterricht 
aber mufs sich an denjenigen anschliefsen, welcher vorherr- 
schend ein solcher ^Gesinnungsunterricht^ zu sein befähigt 
ist. Was wir oben über das den geschichtlichen Fächern ge- 
bührende Übergewicht gesagt haben, läfst uns nicht darüber 
zweifeln, dafs der Unterricht, welcher auf jeder Stufe den 
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manns Lesebach aus Homer). Sie erzählt eine lange, bunte 
Geschichte und regt daher zur Auffassung eines äuiserst nfannig- 
faltigen Stoffes an. Sie zeigt Menschen in Wirkung und Gegen- 
wirkung und ruft dadurch das Nachdenken über den Zusammen- 
bang der Ursachen und Wirkungen hervor. Die Odyssee ist 
eine klassische Dichtung und weckt daher das ästhetische Urteil. 
Sie schildert menschliche Leiden und Freuden und nährt des- 
halb die Teilnahme an menschlichem Wohl und Wehe. Sie 
giebt uns Bilder gesellschaftlicher Ordnung und Unordnung und 
legt dadurch den ersten Grund für den Gemeinsinn. Sie zeigt 
uns den Menschen höheren ^ göttlichen Gewalten unterworfen 
und regt dadurch das religiöse GefElhl an. Man sieht, dafs die 
Lektüre der Odyssee die Wifsbegierde erregt, zum Denken 
treibt, den Geschmack bildet, Mitgefühl und Gemeinsinn er- 
weckt, und endlich auch religiöse Gedanken und Geftlhle 
hervorruft. 

Aber sie bedarf der Ergänzung. Die mannigfaltigen Per- 
sonen, Begebenheiten, Dinge und Orte, von denen die Odyssee 
erzählt, erscheinen als eine Mischung von Wahrheit und Dich- 
tung; der Beobachtungssinn bedarf noch der Übung an der 
reinen Wirklichkeit; Naturgeschichte und Geographie müssen 
daher zu Hülfe genommen werden. Das Nachdenken über Ur- 
sache und Wirkung wird in der Odyssee nur eine geringe Nah- 
rung finden; es müssen Grammatik und Rechnen hinzukommen. 
Das religiöse Interesse würde durch die religiösen Vorstellungen 
Homers auf Irrwege geraten, wenn nicht gleichzeitig der Re- 
ligionsunterricht nachdrücklich die rechten Wege zeigte. Das 
ästhetische Urteil sowie die Teilnahme an dem menschlichen 
und gesellschaftlichen Wohl und Wehe finden dagegen so reiche 
und dem kindlichen Gemüte eines neunjährigen Knaben so ent- 
sprechende Nahrung, dafs eine Verstärkung der geistigen Thätig- 
keit nach den eben bezeichneten Richtungen hin dem' Gleich- 
gewichte nur schaden könnte. Wir werden daher auf dieser 
Stufe neben der Lektüre des Homer Grammatik*), Natur- 
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geschichte, Geographie, Rechnen und Religion zn lehren haben. 
Wo aber Sprachunterricht erteilt wird, kann das Schreiben im 
weiteren Sinne (§ 22) nicht fehlen; an die Religion schliefst 
sich der Gesang, der zugleich den Gefühlen der Teilnahme fUr 
einzelne und für die Gesellschaft zum Ausdrucke dient, und 
an Naturgeschichte und Geographie lehnt sich das Zeichnen. 
So finden sich auf unserm Lehrplane historische und natur- 
wissenschaftliche Lehrfächer, von denen jene nicht nur durch die 
ihnen angewiesene Stellung, sondern auch durch ihre Ausdeh- 
nung überwiegen, derart verbunden, dafs die an sie geknüpften 
Interessen sich in einer dem Erziehungszwecke entsprechenden 
Weise das Gleichgewicht halten. 

§ 31. 

Je gröfser die Zahl der zugleich zu behandelnden Unter- 
richtsiTächer ist, desto mehr wächst die in § 15 und § 29 be- 
zeichnete Gefahr, dafs aus der Vielseitigkeit eine Zersplitterung 
hervorgehe, durch welche die innere Einheit einer scharf aus- 
geprägten Persönlichkeit, wie sie das ethische Erziehungsideal 
fordert, unmöglich gemacht wird. 

Es darf daher nicht mehr, als dringend nötig ist, zugleich 
getrieben werden; die Unterrichtsgegenstände müssen wechseln; 
das Nebeneinander mulB, soweit es die beiden ersten der in § 29 
aufgestellten Grundsätze gestatten, dem Nacheinander weichen, 
was auch darum notwendig ist, weil sich das Verschiedene, das 
dem Geiste gleichzeitig zugeführt wird, nicht gegenseitig hem- 
men und verdunkeln darf. Es ist ferner im Unterrichte so 
wenig wie möglich zu trennen, was sachlich zusammen- 
hängt (vgl. § 14); ja es mufs sogar zwischen dem Verschieden- 
artigen durch den Unterricht eine Verbindung hergestellt 
werden. 

Die Trennung des sachlich Zusammengehörigen haben wir 
nicht ohne alle Ausnahme als unzulässig bezeichnet; so wenig 
wie möglich soll sie stattfinden. In zwei Fällen hat sie ihren 
guten Sinn: wenn lange Gedankenreihen so miteinander ver- 
webt sind, dafs der Schüler^,.Jßn Gang der einzelnen nicht ver- 
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stehender ünterricbt in der Grammatik. Über einen andern 
Grund ^ welcher einer selbständigen Behandlung dieser Lehr- 
facher entgegensteht, ist schon früher (§ 14) gesprochen worden. 
Der nächste Zweck des grammatischen Unterrichts, um 
nur diesen hervorzuheben, liegt in dem klaren Verständnisse 
des Gelesenen, nicht in einer Vollständigkeit anstrebenden Er- 
kenntnis der Sprachfonnen, wie sie die grammatische Wissen- 
schaft als ihr Ziel ansieht. Nur diejenigen Sprachformen, 
deren Erkenntnis fQr die Lektüre jetzt notwendig ist, nicht 
alle die, welche es etwa später einmal werden könnten, müssen 
vom Standpunkte des erziehenden Unterrichts zur Besprechung 
kommen, und zwar in stetem Hinblicke auf die Lektüre. 

§ 32. 

Wir gehen zu der Frage über: Wie lassen sich die 
verschiedenen Lehrfächer, in denen zugleich unter- 
richtet wird, miteinander in Verbindung setzen?*) Es 
handelt sich um die Einheit des Unterrichts. Auch hier werde 
v^orläufig von den Fertigkeiten noch abgesehen. 

Vor allem wird es darauf ankommen, denjenigen histori- 
schen Lehrstoff, welcher nach § 29 den Mittelpunkt des ge- 
samten auf einer bestimmten Unterricbtsstufe zu behandelnden 
Lehrstoffes bilden soll, zu einem einigenden Mittelpunkte in der 
Art zu machen, dafs von ihm alle Fäden auslaufen, welche die 
verschiedenen Teile des Gedankenkreises zusammenhalten. 

Um die Art und Weise kennen zu lernen, auf welche diese 
Aufgabe gelöst werden kann, werden wir untersuchen müssen, 
wieder geschichtliche, und der naturwissenschaftliche 
Unterricht in eine stoffliche Verbindung zu bringen sind, 
femer wie zwischen den geschichtlichen und wie zwischen 
den naturwissenschaftlichen Lehrfächern unter sich ein 
Znsammenhang gewonnen werden kann. 

Für die Verbindung der beiden Hauptgruppen von 



*) Vgl. hierzu besonders 0. Willmanns Päd. Vortr. VI und 
T. Zillers Grundlegung § 19. 
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abzulegen, als ob er alles von seinem Unterrichte fernhalten 
müfste, was nicht zu seinem Fache gehört. Leicht werden sich 
dann auch in jedem Fache des einen der beiden Wissensgebiete 
Beziehungen zu dem andern Gebiete finden lassen. Man denke 
z. B. einerseits an die vielfache Beziehung, die der mathematisch- 
naturwissenschaftliche Unterricht auf die Geschichte der Mathe- 
matik und der Naturwissenschaften nehmen kann, und ander- 
seits an die im geschichtlichen Unterrichte zu betonende Kultur- 
geschichte, die auch von den grofsen Entdeckungen auf dem 
Gebiete der Naturwissenschaften zu berichten hat. 

Aber auch die einer der beiden Hauptgruppen angehörigen 
Lehrföcher dürfen sich nicht gegenseitig ausschliefsen. Wie 
lassen sich Religion und Geschichte, Geschichte und 
Sprachen, die Sprachen untereinander, wie Mathe- 
matik mit Naturkunde und die einzelnen Zweige dieser 
beiden Fächer untereinander in Verbindung bringen? 

Es ist schon im vorigen Kapitel darauf hingewiesen worden, 
dafs der Stoff des Religionsunterrichts ein geschichtlicher 
im weiteren Sinne des Wortes ist. Wenn wir dort die Gründe 
aufsuchten, aus welchen der Unterricht in der Religion trotzdem 
ein gesonderter neben dem Geschichtsunterrichte sein müsse, so 
liegt uns jetzt die umgekehrte Aufgabe vor, auf die Mittel hin- 
zuweisen, durch welche der Stoff beider Lehrfacher im Zu- 
sammenhang zu erhalten ist. Wir werden nicht zu befürchten 
haben, dafs der Religionsunterricht darum an innerer Weihe 
verliere, sondern im Gegenteile in diesem Zusammenhange die 
Möglichkeit finden, die religiöse Bildung unseres Zöglings zu 
einem Ausflüsse seiner ganzen Persönlichkeit zu machen. Nichts 
kann den Religionsunterricht mehr um seine pädagogische Wir- 
kung bringen, als wenn er sich des gegenseitigen Zusammen- 
wirkens mit dem übrigen Unterrichte begiebt, wenn er eine 
Sprache spricht, die in keinem andern Unterrichte gesprochen 
wird, und wenn er im Geiste des Zöglings einen in sich ab- 
geschlossenen Gedankenkreis schafft. Religion und Geschichte 
sollen vor allen Unterrichtsfächern für die sittliche Gestaltung 
des geistigen Lebens sorgen. Darin, dafs sich der Erzieher 

H. Kern, Pädagogik. 5. Auf). 6 
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bei dem Seligions- und Geschiehtsiintemehte dieser gemein- 
schaftlichen Aufgabe bewnist ist und sie in beiden Unterrichts- 
gegenständen in gleichem Sinne nnd in Tollster Übereinstimmung 
zu lösen suchte liegt das kräftigste Bindemittel beider Fächer. 
Getrennt aber bleiben sie, wenn die Lösung ihrer Aufgabe aus- 
schlieislich dem Seligionsunterrichte zugewiesen wird und sich 
der Geschichtsunterricht in mehr wissenschaftlicher als päda- 
gogischer Weise etwa die Aufgabe stellt^ den historischen Sinn 
zu pflegen, oder wenn er sich damit begnügt^ dem Gedächtnisse 
Thatsachen und Jahreszahlen einzuprägen. Wie die Grenzen 
zweier Unterrichtsfacher dem Stoffe nach nicht immer zusammen- 
treffen mit denen der Wissenschaften, deren Namen jene fahren, 
so ist auch der Geist^ in dem eine Wissenschaft ihren Stoff be- 
handelt, oft ein anderer als der, in welchem es der den gleichen 
Stoff behandelnde Unterricht thut. 

Aber nicht nur in der Gemeinschaftlichkeit des von den 
beiden in Rede stehenden Unterrichtsfächern zu erreichenden 
Zweckes liegt das sie Verbindende, sondern auch in einer teil- 
weisen Gemeinschaftlichkeit ihres Stoffes. Alles, was sich auf 
die Entstehung, Verbreitung und Wirkung der Religionslehren 
bezieht, gehört dem Geschichts- und dem Religionsunterrichte 
zugleich an. Was sich an diesen gemeinschaftlichen Stoff an- 
schtieist, das mufs mit ihm beim Unterrichte in beiden Fächern 
in Verbindung gesetzt werden. Die biblische Geschichte mufs 
den Blick von den Juden auch zu den benachbarten und zu 
den gleichzeitig in der Geschichte auftretenden Völkern hin- 
wenden, und die Profangeschicbte mufs die Aufmerksamkeit 
von diesen auch auf das Volk Israel richten. Ein ähnliches 
Wechselverhältnis ist auch für die Kirchengeschichte und fftr 
die Geschichte der römischen Kaiserzeit, des Mittelalters und der 
Reformationszeit zu fordern. Ebenso darf das Kirchenlied beim 
Religionsunterrichte nicht aufser seinem Zusammenhange mit 
der Geschichte der poetischen Litteratur überhaupt betrachtet 
werden, und in dem litteraturgeschichtlichen Unterrichte wie- 
derum ist auch der geistlichen Poesie zu gedenken. 

Die Gesichtspunkte, welche die innere Beziehung des 
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Sprach- und des Geschicfatsunterrichts betreffen, sind 
schon oben (§ 20) erörtert worden. Aus dem dort Gesagten 
ergeben sich von selbst die Regeln, deren Befolgung den Zu- 
sammenhang des Sprachunterrichts mit dem geschichtlichen ver- 
bürgt. Hervorgehoben möge nur folgendes werden. Der Lese- 
stoff, an dem die Sprache eines Volkes gelernt wird, mufs sich 
auf die Geschichte und die Gedankenwelt dieses Volkes be- 
ziehen, ja er muls, sobald und soweit die vorauszusetzende 
Sprachkenntnis es zulälst, dem entnommen sein, was die Schrift- 
steller, welche als Sepräsentanten ihres Volkes gelten können, 
selbst geschrieben haben. Behandlungen desselben Stoffes in 
verschiedenen Litteraturen würden ganz besonders dazu dienen, 
die Verschiedenheit verschiedener Volksauffassungen und die 
damit zusammenhängende Verschiedenheit des sprachlichen Aus- 
drucks bei Gleichheit der Gedanken zur Anschauung zu bringen. 
Dafs auf diesen Punkt auch bei den Übersetzungen aus der 
einen Sprache in die andere ein grofses Gewicht zu legen ist, 
bedarf kaum der Erwähnung. 

Die soeben über die Verbindung des Sprachunterrichts mit 
dem Geschichtsunterrichte gemachten Bemerkungen betreffen 
ebenso sehr den Zusammenhang des Unterrichts in ver- 
schiedenen Sprachen. In dieser letzteren Beziehung mögen 
sich an dieselben noch folgende reihen. Eis giebt allgemein- 
gültige Sprachgesetze und besondere, d. h. solche, die das 
Eigentümliche der verschiedenen Sprachen ausdrücken. Jene 
entwickele man an derjenigen Sprache, die von den in den 
Lehrplan aufgenommenen Sprachen dazu am geeignetsten scheint, 
und lasse sie an den andern wiedererkennen; diese fallen selbst- 
verständlich dem Unterrichte in den betreffenden Sprachen zu. 
— Beim Unterrichte in der einen Sprache ist auf Verwandtes 
und Abweichendes in der andern hinzuweisen, und wo ein Ein- 
fiufs der einen Sprache auf die andere hervortritt, ist er zu 
besprechen. 

Nach dem früher (§ 24) über das Verhältnis des mathe- 
matischen und Rechen-Unterrichts zum naturkund- 
lichen Unterrichte Gesagten ist es kaum noch nötig, etwas 

6* 



— 84 — 

ttber die Verknfipfiing ihres beiderseitigen Unterricbtsstoffes 
binznznftlgeD. Sie wird Ton selbst eiDtreten, wenn der Lehrer 
nie yergifst, dals die pädagogisehe Bedentnng der Mathematik 
in erster Linie auf ihrer Bedentnng flir die Xatnrerkenntnis 
bemht. Güjxz besonders forderlich fär die Verbindung des 
mathematischen nnd naturwissenschaftlichen Unterrichts sind 
solche ünterrichtsgegenstände, die man ebenso gut als mathe- 
matische wie als naturwissenschaftliche betrachten kann, die 
mathematische Geographie nnd die Mechanik. 

In Beziehung auf den Zusammenhang der einzelnen mathe- 
matischen Disziplinen werde daran erinnert, dals Algebra nnd 
Geometrie ihre Vereinigung in der Trigonometrie und in der 
algebraischen und analytischen Geometrie finden. 

Was endlich die Verbindung zwischen dem Lehrstoffe der 
verschiedenen naturkundlichen Fächer anlangt, so wird die- 
selbe namentlich dann nie verloren gehen, wenn man das, was 
abgesondert zur Betrachtung kommen soll, zunächst in dem 
Zusammenhange, in dem es die Erfahrung darbietet, aufsucht 
und beim Abschlüsse des Unterrichts das getrennt Behandelte 
wieder vereinigt, wenn auch nicht vollständig in einer kosmi- 
schen Naturbetrachtung, so doch teilweise in Fächern wie 
Mineralogie, Pflanzen- und Tiergeographie. Wo sich die Ge- 
legenheit dazu bietet, muis natürlich jederzeit auf das In- 
einandergreifen der verschiedenen naturwissenschaftlichen Fächer 
aufmerksam gemacht werden; beispielsweise sei nur an die Be- 
ziehungen der Physik zur Chemie, zur Mineralogie, zur mathe- 
matischen und zur physischen Geographie erinnert. 

§ 33. 

Wir haben bei der Besprechung der auf das Nebeneinander 
der verschiedenen Unterrichtsfächer bezüglichen Anordnung des 
Unterrichts diejenigen Lehrfächer aufser acht gelassen, in denen 
es ausschliefslich oder vorherrschend auf die Erzielung von 
Fertigkeiten ankommt. Wir müssen zuvörderst angeben, 
warum dies geschehen ist. 

Es wurde oben (§ 31) darauf hingewiesen, dafs bei einer 
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zu grofsen Mannigfaltigkeit von gleichzeitig im Unterrichte za 
behandelnden Lehrstoffen der eine dnrch den andern verdunkelt 
werden würde, und daraus die Forderung abgeleitet, an die 
Stelle des Nebeneinander, soweit es die Aufgabe des Unter- 
richts gestattet, das Nacheinander treten zu lassen. Diese 
Forderung fand aber eine Beschränkung in der anderen, nicht 
in verschiedene Fächer zu zerlegen, was seiner Natur nach 
zusammengehört. 

Beide Forderungen bedürfen einer Modification da, wo es 
sich um die Erzielung von Fertigkeiten handelt. Erst wenn 
sie wirklich geworden sind, was der Name sagt, sind sie 
ein unverlierbares Besitztum des Zöglings. Wer längere Zeit 
nach seiner Entlassung aus der Schule das Lesen verlernt hat, 
der beweist, dafs er es nie ordentlich gekonnt, d. h. dafs er 
es darin im strengen Sinne des Wortes nie zu einer Fertigkeit 
gebracht hat. Wer im Schwimmen eine wirkliche Fertigkeit 
gewonnen, aber mehrere Jahre nicht geschwommen hat, dem 
braucht es nicht von neuem gelehrt zu werden; auch die frühere 
Virtuosität wird er bald von selbst wiedergewinnen. Ein Unter- 
richt, bei dem es sich um Erlangung von Fertigkeiten handelt, 
darf nicht eher aufhören oder auch nur unterbrochen werden, 
als bis sein Zweck erfüllt, bis die Fertigkeit eine unverlierbare 
geworden ist. 

Um ein solches Ziel zu erreichen, bedarf es lange fort- 
gesetzter Übungen. Dazu kommt, dafs alle Fertigkeiten, welche 
wir in den Kreis des erziehenden Unterrichts aufnehmen, auch 
dazu bestimmt sind, eine Grundlage für den übrigen Unterricht 
zu bilden oder in den Dienst anderer Erziehungszwecke zu 
treten, und dafs es deshalb darauf ankommt, sie dem Schüler 
in einem gewissen Grade und innerhalb einer gewissen Sphäre 
möglichst bald anzueignen. Aus solchen Gründen wird es nötig 
sein, jene Übungen wenigstens teilweise neben dem sonstigen 
Unterrichte vorzunehmen und verschiedenartige Übungen nicht 
nach-, sondern nebeneinander zu betreiben. Dadurch wird 
aber im Widerspruch mit den oben in Erinnerung gebrachten 
Regeln die Zahl der Lehrfächer vermehrt und, da alle diese 
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Übnngen in der engsten Beziehung zu dem Gedankenstoffe des 
anderweitigen Unterrichts stehen. Zusammengehöriges nicht ver- 
einigt, sondern getrennt. Um so notwendiger ist es, ans jenen 
Übungen nicht länger besondere Unterrichtsfächer zumachen^ 
als durchaus erforderlich ist, und daftlr Sorge zu tragen, daFs 
sie, auch solange sie für sich bestehende Lehrfächer sind, in 
eine möglichst enge Verbindung mit den übrigen Lehrfächern 
gesetzt werden. Diese Gesichtspunkte waren es, welche uns 
dazu veranlafsten, den auf die Aneignung von Fertigkeiten ab- 
zielenden Unterricht einer gesonderten Besprechung zu unter- 
werfen. Dabei begnügen wir uns, nur auf die Übungen im 
Lesen, Schreiben (Schön- und Rechtschreiben), Sechnen, Zeich- 
nen, Singen und Turnen näher einzugehen. 

Der Unterricht im Lesen — und wir haben hier nm* das 
mechanische Lesen im Gegensatze zum logischen und zam 
ästhetischen im Sinne — beginnt, wenn das Kind an ein laut- 
reines und richtig artikuliertes Sprechen gewöhnt ist und den 
Satz in Wörter, das Wort in Silben und die Silbe in Laute 
zerlegen und die Laute zu Wörtern zusammensetzen gelernt hat. 
Gleichzeitig sind die Vorübungen für den Schreibunterrieht 
beendigt; das Kind vermag in seiner Umgebung gerad- und 
krummlinige Figuren zu erkennen und sie auf seiner Schiefer- 
tafel darzustellen; es hat also in engster Verbindung mit dem 
ersten naturkundlichen oder Anschauungsunterrichte Zeichen- 
unterricht als Grundlage nicht nur des Schreib-, sondern 
auch alles folgenden Zeichenunterrichts empfangen. Jetzt erst 
beginnt der Leseunterricht; aber Lesen und Schreiben wer- 
den zugleich gelernt; beide bilden ein Unterrichtsfach, das 
Schreiblesen. Das Mittel zur Verbindung des Schreiblese- 
unterrichts mit dem übrigen Unterrichte bietet der Lese- und 
Schreibe st off. Das Kind soll von Anfang an in den gedruckten 
und geschriebenen Wörtern und Sätzen Zeichen für Vorstellungen 
und Gedanken erkennen. Dem geschichtlichen Gedankenstoffe 
öder, wie wir in Beziehung auf die hier in Betracht kommende 
Stufe sagen können, dem Erzählungsstoffe (§ 19), welcher den 
Mittelpunkt des durch den Unterricht dieser Stufe anzubauenden 
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Gedankenkreises bildet (§ 29), müssen auch die Vorstellungen 
nnd Gedanken entnommen sein, welche den Inhalt des zu 
Lesenden nnd zu Schreibenden ausmachen. Auf diese Weise 
ist der Schreibleseunterricht in das Ganze des Unterrichts ein- 
gereiht; an jenen lehnt sich auch auf dieser Stufe unmittelbar 
der Sprachunterricht an. Einen Versuch, dem Sehreibleseunter- 
richte eine solche Stellung zu geben, hat Barth in seinem 
„Schul-Eobinson als Lesefibel und erstes sprachliches Regel- 
buch" gemacht. 

Haben die Kinder die einzelnen Schriftzeichen leserlich 
schreiben und zu einzelnen Wörtern und einfachen Sätzen ver- 
binden gelernt, so sind sie in der Bildung von zweckmäfsigen 
und möglichst schönen Formen der Buchstaben zu ttben. Der 
Fortschritt in diesen Übungen mufs andern Rücksichten folgen 
als der im Lesen und im Sprachunterrichte, darum ist jetzt 
eine Abzwiei^nng der Kalligraphie als eines besonderen Lehr- 
faches erforderlich. Ebenso wird später die Orthographie 
besondere Unterrichtsstunden nötig machen, wenn die wichtigsten 
orthographischen Einzelheiten im übrigen Sprachunterrichte be- 
handelt sind und es nun gilt, für die Folge eine sichere Grund- 
lage dadurch zu schaffen, dafs jene Einzelheiten unter eine 
möglichst kleine Zahl von Regeln subsumiert werden und dafs 
der Schüler in der Anwendung dieser Regeln geübt wird. Auf- 
hören muis ein besonderer Schreib- und ein besonderer ortho- 
graphischer Unterricht wieder, wenn sich der Schüler eine ge- 
wisse Festigkeit der Schriftformen und ein für die praktische 
Anwendung ausreichendes Verständnis der orthographischen 
Regeln erworben hat, wenn seine Entwickelung so weit fort- 
geschritten ist, dafs sie ihn zu einer selbständigeren schriftlichen 
Wiedergabe seiner Gedanken befähigt, und wenn der gesamte 
Unterricht zu so vielem Schreiben Veranlassung giebt, dafs der 
Einflnfs dieses letzteren Schreibens in Beziehung sowohl auf 
die Handschrift als auch auf die Rechtschreibung der über- 
wiegende ist. 

Dafs übrigens auch dann, wenn Kalligraphie und Ortho- 
graphie besondere Lektionen sind, das, was geschrieben wird. 
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dem Erfahrungskreise oder dem durch den gleichzeitigen sonsti- 
gen Unterricht angebauten Gedankenkreise des Schillers zu ent- 
nehmen ist, bedarf für uns keiner ausdrücklichen Bemerkung. 
Alle Schrift mufs, wie schon gesagt, dem Zöglinge als ein 
Zeichen für Gedanken erscheinen. Auch er darf daher nichts 
schreiben, was er nicht zuvor gedacht hat. Also kein blofses 
Vorschreiben und Diktieren im Schreib- und im orthographischen 
Unterrichte ! Durch Fragen, die sich auf einen durch Erfahrung 
oder Unterricht gewonnenen StoflF beziehen, werde das Kind 
zum Aussprechen der Sätze geführt, die es der kalligraphischen 
oder orthographischen Übung wegen schreiben soll. 

Bald nachdem sich der Schi'eibunterricht von dem Lese- 
unterrichte als ein besonderes Unterrichtsfach abgelöst hat, ver- 
ändert sich auch die Stellung des Lesens im Unterrichtsganzen. 
Sobald nämlich der Zögling mechanisch lesen gelernt, d. h. die 
Sicherheit im Lesen erlangt hat, welche ihm gestattet, seine 
Aufmerksamkeit nur dem Inhalte des Gelesenen zuzuwenden, 
wird derjenige GedankenstoflF, der in den Mittelpunkt des ge- 
samten Unterrichts gestellt werden soll, ihm nicht mehr oder 
wenigstens nicht ausschliefslich durch die Erzählung des Lehrers, 
sondern durch das Lesebuch dargeboten. Logisches und ästheti- 
sches Lesen lassen sich nicht von einem Verständnisse des In- 
halts trennen und sind daher nicht nur als Sache der Übung, 
als technische Fertigkeit, sondern vorherrschend als Resultat 
zunehmender Erkenntnisfähigkeit anzusehen. 

Über den Unterricht in den übrigen Fertigkeiten werden 
folgende Bemerkungen ausreichen. 

Was das Ee ebnen anlangt, so werden die zu lösenden 
Rechenaufgaben, soweit es möglich ist, aus dem durch die 
Lektüre und durch den geschichtlichen, geographischen, natur- 
kundlichen und geometrischen Unterricht dargebotenen Stoffe 
sowie aus dem aufserhalb des Unterrichts liegenden Erfahrungs- 
kreise des Schülers zu entnehmen sein. Von der andern Seite 
wird dagegen die Verbindung mit dem Eechenunterrichte da- 
durch hergestellt, dafs überall, wo es sich in irgend einem 
Unterrichtsfache um Zahlenverhältnisse handelt, auch gerechnet 
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wird. Ein für sich bestehendes Lehrfach ist das Eechnen nur 
so lange, bis der Schüler in den sog. vier Species mit ganzen 
Zahlen and Brüchen und ihren seinem Gedankenkreise ent- 
sprechenden Anwendungen eine hinreichende Fertigkeit erlangt 
hat, um die weitere Übung im Anschlüsse an den mathemati- 
schen Unterricht gewinnen zu können, der unterdessen so weit 
fortgeschritten sein wird, dafs er genügende Veranlassung hierzu 
zu bieten imstande ist. 

Der Zeichenunterricht muTs zunächst mit dem natur- 
kundlichen und dem dazu gehörigen geographischen Unterrichte 
Hand in Hand gehen. Er kann aber auch auf seinen höhern 
Stufen dazu dienen, ein Band zwischen der Geschichte, die ja 
auch die Kunstgeschichte umfafst, und der Natm*kunde zu bilden. 
Das Zeichnen namentlich von Pflanzenformen stellt die Ver- 
bindung mit der Naturgeschichte, das von chemischen und 
physikalischen Apparaten und von Maschinen sowie das Aqua- 
rellieren die mit der Chemie und Physik, das Karten- und Plan- 
zeichnen die mit der Geographie her; das Zeichnen nach Gips- 
modellen und die Konstruktion architektonischer Formen geben 
Gelegenheit, Blicke in die Kunstgeschichte zu werfen; das ge- 
samte Linearzeichnen steht in engster Verbindung mit der Geo- 
metrie. Wie sich der Zeichenunterricht in allen diesen Be- 
ziehungen an andern Unterricht anlehnen mufs, so mufs auch 
dieser möglichst oft Notiz von jenem nehmen. An alles, was 
im mathematischen, natm*kundlichen und geographischen Unter- 
richte und vielleicht auch bei der sachlichen Besprechung des 
LesestoflFes gezeichnet wird, müssen dieselben Ansprüche wie 
im Zeichenunterrichte gemacht werden. 

Die innige Beziehung des Gesangunterrichts zum Ee- 
ligions-, Geschichts- und Sprachunterrichte sowie zum naturkund- 
lichen Unterrichte, der ja auch die poetische Naturanschauung 
nicht ausschliefst, ergiebt sich aus dem im vorigen Kapitel Ge- * 
sagten von selbst. Gesungen darf nur werden, was des Ge- 
sanges wert ist; nur einen wahrhaft poetischen Text darf man 
zu Grunde legen, und zum Gesänge selbst darf nicht geschritten 
werden, ohne dafs zuvor der Text besprochen und dadurch in 



— 90 — 

dem Schfller auch die der Musik zu Grunde liegende Stimmnng 
hervorgerufen ist. Die Wahl der Gesänge mufs mit Rücksicht 
auf den GedankenstoflF des ttbrigen Unterrichts erfolgen, der 
seinerseits wiederum nicht versäumen darf, dem Gesangunter- 
richte vorzuarbeiten und, soweit dies möglich ist, die* Gesänge, 
welche im Gesangunterrichte eingeübt sind; zur Anwendung zu 
bringen. Es ist keine verbotene Einmischung von Fremdartigem, 
wenn Kinder in der Religionsstunde einen Liedervers, in der 
Lesestunde ein eben gelesenes Gedicht, in der Heimatsknnde 
ein Vaterlandslied oder ein das Leben in der Natur verherr- 
lichendes Lied singend zum Vortrage bringen, falls der Unter- 
richt nur zuvor fltr die Stimmung gesorgt hat, in welcher der 
Gesang ein inneres Bedürfnis befriedigt. 

Mit Gesang zieht der Turner ins Freie, mit Gesang beginnt 
und schliefst er seine Übungen, und so tritt das Turnen schon 
durch diese Verbindung mit dem Gesänge aus seiner Isoliertheit 
heraus. Wenn nun aber auch bei Jugendfesten, welche patrio- 
tischen Erinnerungen gewidmet sind, nicht blofs der Gesang 
nicht fehlt, sondern auch muntere Tumspiele veranstaltet werden 
imd in Turnordnung und in Turnertracht unsere Zöglinge sich 
zum Feste sammeln, so ist der den Turnstunden angehörige 
Gedankenkreis auch mit dem verbunden, welchen der geschicht- 
liche Unterricht anbaut. 

§ 34. 

Bei den Betrachtungen der letzten Paragraphen handelte 
es sich darum, durch welche Mittel die Erreichung des Unter- 
richtszweckes gegenüber der Vielheit des im Unterrichte gleich- 
zeitig zu Behandelnden gesichert werden könnte. Die gleiche 
Frage ist aber auch zu beantworten in Beziehung auf das, was 
im Unterrichte nacheinander folgt. 

Der erziehende Unterricht hat (§ 10) die gesamten Vor- 
stellungen des Zöglings in Reihen zu ordnen und diese Vor- 
stellungsreihen miteinander zu einem möglichst vei*schlungenen 
Ganzen zu verweben, so dafs von jeder Vorstellung eine leichte 
und sichere Gedankenbewegung nach allen Seiten und zu jeder 
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andern Vorstellang stattfinden kann. Die P^'-h- >i-. r:-r Win, 
wie wir in dem oben angefahrten Parairrar.Lrn §aira. -iiJ* 
jedes Glied einer Vorstellungsreihe saecessive die na.:-ii: L-^ii-c- 
in ihrem ursprünglichen Elarheitsgrade reprcMlunert. L»a* Aa- 
fangsglied ist mit den folgenden um ?5o weniger inci^ t^zKzz, \rz^ 
je weiter sie in der Heihe von ihm abstehen: e« war tzt Z^r: 
der Reihenbildnng schon verdunkelt, ab die nachfl^Ll-a 
Glieder ins Bewufstsein traten, und zwar um 30 m^hr. je «{itrr 
sie eintraten. Die Schnelligkeit und Sicherheit. i:.:t ^^^r •: L 
die ganze Reihe reproduziert, hängt von d«=-r Inr.L'k*-it a'^f. il}.\ 
welcher die einzelnen Glieder verschmolzen •::.*L \^.r<^ wird 
durch Wiederholung vermehrt, ist al>er von vvnir.^rein zu- 
nächst durch den Elarheitsgrad des Anfan^r-^ÜTd-* '.Hciiic^'t. 
Ist die Reihe lang, so kann das Anfan^^Iied Akt YWxi.n br:reit«i 
aus dem Bewufstsein verschwunden s^in, wer:n «iie *pär*rren 
Glieder eintreten; dann wird nicht uiehr die ;rar:ze R^;L»^ von 
dem Anfangsgliede beherrscht, ein Cbel^tand. weichem d^nh 
Zerlegung der Reihe in kürzere Reihen vorgeben jt wird. Da 
jedes Glied als Anfangsglied fftr den Rest der R»rihe aE;:^"?^!!^ 
werden kann, so wächst die Innigkeit der Verschm^lzcL;: und 
daher auch die Sicherheit und Schnelligkeit, mit welcher die 
Reihe abläuft, mit dem Klarheitsgrade ihrer sämtlichen Glit-der. 

Für den Unterricht in jedem einzelnen Lehrgegenstande 
gehen aus diesen psychologischen Sätzen zwei nacheinander zu 
lösende Aufgaben hervor. Er hat zuerst für die Klarheit des 
Einzelnen und darauf für die innige reihenformige Verbindung 
dieses Einzelnen, fftr seine Assoziation zu sorgen.*) 

Was zunächst die Klarheit anlangt, so kommt es darauf 
an, dafs der Lehrer das Ganze in seine Teile zerlege, sich mit 
dem Zöglinge in das Einzelne vertiefe und alle Gedanken fern- 
halte, durch welche die Vorstellung dieses Einzelnen verdunkelt 
werden könnte. Es ist zu bedenken, dafs die Klarheit einer 
Vorstellung nicht nur durch die Wiederholung des äufseren 
Eindnicks, sondern mehr noch durch die Verdeutlichung zu- 



*) Vgl. § 28. 
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nimmt.*) Knappe, dem Zöglinge yerständliche Worte sind hier 
an ihrer Stelle. 

Bei der Assoziation mafs das Einzelne mit dem schon 
im Bewnistsein Vorhandenen nnd unter sich yerhnnden werden. 
Die Vorstellungsreihen, welche vorher entstanden sind, werden 
erweitert, und die Bildung neuer Eeihen beginnt. Die Eigen- 
art des Zöglings äulsert dabei einen merkbaren Einflufs; es hat 
jeder seine Weise, sich das Gelernte anzueignen, seinen nach 
Form und Inhalt individuell bestimmten Gedankenvorrat und 
seine Auffassung des Neuen. Die Individualität mufs respektiert 
werden, und dies ist nur möglich, wenn dem Schüler Gelegen- 
heit gegeben wird, seine Individualität zu äufsem. Das freie 
Gespräch, die Betrachtung der Sache von den verschiedensten 
Standpunkten ist das geeignete Mittel hierzu. 

Durch die Assoziation wird jede neue Vorstellung in ver- 
schiedene Verbindungen gebracht. Die Stellen, die ihr auf 
solche Weise angewiesen werden können, sind ihr selbst zum 
Teil zufällig. Unter den möglichen Stellen, welche sie ein- 
nehmen kann, wird nicht jede dem ünterrichtszwecke ent- 
sprechen. Die nächste Aufgabe des Unterrichts ist die, jeder 
Vorstellung die rechte, d. h. die jenem Zwecke entsprechende 
Stelle anzuweisen und sodann die einzelnen Reihen zu einem 
Reihengewebe zu vereinigen, dessen Knotenpunkte diejenigen 
Vorstellungen bilden, welche in mehreren Einzelreihen zugleich 
vorkommen. Hierdurch gewinnt jede Vorstellung eine feste 
Stelle unter den übrigen, welche diesem Reihengewebe ange- 
gehören; es handelt sich um die Anordnung der Vorstellungen. 
Der Schüler gelangt auf ihr zu einem systematisch geordneten 
Wissen. Der Unterricht wird die Hauptpimkte gehörig hervor- 
heben; zusammenhängendes Sprechen des Lehrers und des 
Schülers wird, damit Zusammenhang und Übersicht der Ge- 
danken gesichert bleiben, an die Stelle des eigentlichen Zwie- 
gesprächs treten. 

Aber der letzte Zweck einer solchen Anordnung der Vor- 



* K. A. J. Hesse, Der Schreib-Unterricht (Schweidnitz, 1860) S. 32. 
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stellnngen liegt für den Erzieher nicht darin, dafs der^ Zögling 
im Besitze des gewonnenen Systems sei, sondern rielmehr darin, 
dafs sich seine Gedanken von jedem Punkte in demselben zu 
jedem andern anf ordnnngsmäisige Weise zu bewegen imstande 
sind (§ 10). Der Unterricht hat also f&r die Anwendung 
des Wissens zu sorgen, das Torher gewonnene System einzu- 
üben mid anzuwenden. Dazu dienen ihm Übersetzungen, sog. 
Aufsätze, die Lösung mathematischer und physikalischer Auf- 
gaben u. s. w. 

In jeder einzelnen Gledankengruppe hat der Unterricht 
nacheinander, wenn auch nicht immer unmittelbar nach- 
einander, Klarheit, Assoziation, Anordnung und An- 
wendung des Gelernten zu erstreben. Die einzelnen Gruppen 
bilden wieder Elemente zu höheren Gruppierungen, bis die 
relativ höchste Gruppierung vollendet und in das gesamte 
Denken des Zöglings innerer Znsammenhang und System ge- 
bracht ist. 

Alle diese Betrachtungen beziehen sich auf die Behandlung 
des Lehrstoffes in einem Unterrichtsfache. Es sind aber auch 
gewisse Grundsätze über das Nacheinander des verschiedenen 
Fächern angehörigen Lehrstoffes aufzustellen. 

Die Lehrstoffe sind so zu ordnen, dafs sich für alles Neue 
zahlreiche Anknüpfungspunkte im Alten finden; der Unterricht 
mufs vom Nahen zum Entfernten, vom Einfachen zum Zu- 
sammengesetzten, vom Leichteren zum Schwereren, vom Be- 
kannten zum Unbekannten fortschreiten.'*') Was aber für einen 
Schüler das Nahe, das Leichte und das Bekannte ist, hängt 
vielfach von seinen individuellen Verhältnissen ab, und diese 
müssen daher auf die Anordnung des Unterrichtsstoffes einen 
wesentlichen Einflufs ausüben. Dabei aber wird festgehalten 
werden müssen, dafs nach § 29 und nach dem in § 30 ge- 
gegebenen Beispiele zunächst für jede Stufe derjenige Lehr- 
stoff bestimmt werden mufs, an welchen sich aller übrige Lehr- 
stoff derselben Stufe anzuschliefsen hat. 



•) F. A. W. Diester weg, Wegweiser (4. Aufl.) I, S. 227. 
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Die Individualität des Zöglings ist aber auch mafsgebend 
bei Feststellung der Zeit, in welcher mit einem neuen ünter- 
richtsfache begonnen werden soll. Sobald der Zögling seine 
geistige Thätigkeit auf neue Objekte richtet, hat der Unterricht 
zu verhüten, dafs Vorstellungsmassen sich ungeordnet bilden, 
sich falsch mit den älteren verknüpfen oder sich absondern und 
sich so dem bestimmenden Einflüsse des übrigen geistigen Inhalts 
entziehen. Der Unterricht, zu dessen Stoffe diese Vorstellungs- 
massen in Beziehung stehen, mufs jetzt seinen Anfang nehmen. 

Einer solchen Forderung widerspräche es z. B., wenn man 
von den Naturwissenschaften etwa bis zum 13. Lebensjahre aus- 
schliefslich Naturgeschichte triebe, dann an ihre Stelle Physik 
treten liefse und dieser zwei Jahre später Chemie und vielleicht 
noch zwei Jahre später Mineralogie beigesellte. Warum soll 
denn ein Knabe erst 13 Jahre alt werden, ehe mit ihm auch 
im Unterrichte vom Sieden des Wassers, vom Thermometer und 
vom Barometer, vom Gewitter, von der Magnetnadel, vom Regen- 
bogen gesprochen wird ? Warum soll er nicht vor dem 15. Jahre 
über die Bestandteile der atmosphärischen Luft, über den Ver- 
brennungsprozefs, über den Unterschied des harten und weichen 
Wassers, über den Gärungsprozefs belehrt werden? Warum soll 
er nicht vor dem 17. Jahre die ihm täglich vorkommenden Stein- 
arten unterscheiden lernen ? Etwa weil ihm noch nichts wissen- 
schaftlich Genügendes gelehrt werden kann? Allerdings soll 
auch dem Kinde nichts wissenschaftlich Unrichtiges gesagt wer- 
den, aber doch jedenfalls nicht alles, und namentlich nicht von 
Anfang an alles, was die Wissenschaft über einen Gegenstand 
lehrt. Dies kann und soll ja doch auch auf der höchsten Stufe 
des erziehenden Unterrichts nicht geschehen. Die Wahrnehmung 
der äufsem Vorgänge, auch wohl hie und da eine Ahnung 
ihres Zusammenhangs ist vielfach schon dem Kinde zugänglich; 
das Forschen nach den Innern Ursachen des Geschehens mag, 
soweit es überhaupt Gegenstand des naturkundlichen Emehungs- 
unterrichts sein kann, späteren Jahren vorbehalten bleiben.*) 

*) Vgl. R. Arendt, Der Anschauungs-Unterricht in der Naturlehre, 
3. Aufl., Leipzig 1878. 
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Es stellt sich aber der Forderung eines frtlhen Unterrichts 
in so verschiedenen Fächern das Bedenken entgegen, dafs das 
Vielerlei nebeneinander zu lehrender Fächer, welches doch ver- 
bannt werden soll, hierdurch nur noch gefördert werde. Dem 
gegenüber n^üssen wir an die Notwendigkeit eines Wechsels 
mit den Unterrichtsgegenständen und daran erinnern, dafs im 
Unterrichte nicht in mehrere Fächer zeirlegt werden darf, was 
pädagogisch zusammengehört (§ 31).*) Über den ersten Punkt 
haben wir im folgenden (§ 35) noch zu sprechen. Was den 
zweiten anlangt, so folgt z. B. daraus, dafs schon auf den 
untern Stufen Zoologie, Botanik, Mineralogie, Physik und 
Chemie den Stoff für den naturkundlichen Unterricht darbieten 
sollen, keineswegs, dafs jene naturwissenschaftlichen Disziplinen 
nebeneinander als selbständige Fächer auf dem Lehrplane para- 
dieren sollen. Es wird vielmehr auf jenen Stufen ein einziges 
Lehrfach allen naturkundlichen und geographischen und später 
wenigstens allen naturkundlichen Lehrstoff zu vereinigen haben 

(§ 31). 

§ 35. 

Der Wechsel der Lehrgegenstände bedingt Unterbrechun- 
gen im stetigen Fortgange des Unterrichts. Solche Unter- 
brechungen sind aber auch nötig wegen der physischen und 
psychischen Unmöglichkeit, über gewisse Zeitgrenzen hinaus 
demselben Gegenstande Aufmerksamkeit zu schenken oder über- 
haupt thätig zu sein. 

Der Unterricht, insbesondere aber derjenige, welcher eine 
Erweiterung des Gedankenkreises bezweckt, setzt in dem Zög- 
linge eine „Aufgelegtheit, einen Zuwachs des vorhandenen Vor- 
stellens zu erlangen^, d. h. Aufmerksamkeit voraus. Diese 
Aufmerksamkeit ist entweder willkürlich oder unwillkür- 
lich. Jene richten wir auf die Gegenstände, diese ziehen 
die letzteren auf sich. UnwillkürUche Aufmerksamkeit haben 



*) Vgl. die Abhandlungen des Verfassers: „Die Zersplitterung des 
Unterrichts" (Pädag. Blätter, Coburg 1853, S. 347 ff.) und „Die Konzen- 
tration des Unterrichts und die Realschulen" (Progr. der Realschule zu 
Mülheim a/ d. Ruhr 1863). 
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wir für die Gegenstände, denen wir Interesse schenken. In 
der willkürlichen Aufmerksamkeit ersetzt der Wille das man- 
gelnde Interesse; das Gewollte interessiert nicht seiner selbst 
wegen, sondern um eines andern willen, und das Interesse liegt 
in diesem andern.*) Daraus folgt, dafs dem erziehenden Unter- 
richte im allgemeinen nur an der unwillkürlichen Aufmerksam- 
keit gelegen sein kann, und sie hervorzurufen, das ist eben 
eine seiner wichtigsten Aufgaben. Mit der willkürlichen Auf- 
merksamkeit begnügt er sich nur als mit einem , Mittel zum 
Zwecke, d. h. in der Hoffnung, dafs es ihm gelingen werde, 
nach Beseitigung der Unaufmerksamkeit fttr den Gegenstand 
des Unterrichts unwillkürliche Aufmerksamkeit zu gewinnen. 

Aber auch dem vollendetsten didaktischen Künstler ist es 
unmöglich, von seinem Zöglinge über eine gewisse Zeit hinaus 
für einen bestimmten Gegenstand oder überhaupt noch unwill- 
kürliche Aufmerksamkeit in hinreichendem Mafse zu erlangen. 
Hat es der Lehrer nur mit einem Schüler zu thun, so wird er 
leicht erkennen, wann es Zeit ist, einen bestimmten Unterricht 
zu schliefsen, ebenso aber auch, wann der Schüler wieder in 
der Disposition ist, die den Unterricht fortzusetzen gestattet* 
Anders wird es stehen, wenn eine Mehrzahl von Schülern zu- 
gleich unterrichtet wird; bei den dann zu treffenden Einrich- 
tungen wird es auf Durchschnittserfahrungen ankommen. 

Werden unserm Geiste neue Vorstellungen zugeführt, so 
stofsen sie auch auf solche, die ihnen ganz oder teilweise ent- 
gegengesetzt sind, und es entsteht in dem gerade im Bewufst- 
sein gegenwärtigen und in dem mit ihm zusammenhängenden 
Vorstellen eine Störung des Gleichgewichts. Je mehr das Neue 
sich häuft, desto unruhiger ist die Bewegung, die es im Geiste 
hervorruft. Während einer solchen Unruhe ist es unmöglich, 
das Neue klar und mit Verständnis aufzufassen; Früheres und 
Späteres verwirrt sich; womit wir uns eben beschäftigten, das 
müssen wir, ehe wir zum Ziel gelangt sind, schon wieder fallen 



•) Vgl. Herbart, Umr. päd. Vorl. § 73 und Drobisch, Emp. 
Psych. S. 80 und 255. 
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lassen; wir fühlen, dafs das Ablaufen unserer Gedankenreihen 
nicht gelingt; unsere Aufmerksamkeit kann an keiner Vorstellung 
haften; sie wird hin- und Bergeworfen, bis sie uns ganz ver- 
geht. — Ist nun eine solche Störung des Gleichgewichts schon 
im Geiste des Erwachsenen möglich, j^rie viel mehr im kind- 
lichen Geiste, in welchem die Verbindungen noch locker sind 
oder ganz fehlen, in welchem so vieles Neue noch gar keine 
verwandten Vorstellungen findet, die ihm Hülfe leisten könnten, 
um rasch das Hemmende zu unterdrücken und so der unruhigen 
Bewegung vorzubeugen ! Zwar wird es der Erzieher^ je jugend- 
licher seine Zöglinge sind, um so mehr vermeiden, im Unter- 
richte schnell eins auf das andere zu häufen; er wird möglichst 
schrittweise vorwärtsgehen und jedes gröfsere Ganze in kleinere 
Abschnitte zerlegen; er wird in kurzen Sätzen, mit ruhiger 
Stimme und langsam sprechen. Aber insofern es auch eine 
Aufgabe des Unterrichts ist, den Gedankenkreis des Schülers 
mit neuen Vorstellungen zu bereichem, läfst sich der Zustand, 
den wir verhüten wollen, doch nur hinausschieben, aber nicht 
unmöglich machen. Ist er eingetreten, so bleibt nichts übrig, 
als die Beschäftigung, die uns in denselben versetzte, zu schliefsen 
und uns einem andern Gebiete zuzuwenden, welches von jener 
geistigen Unruhe unberührt geblieben ist und in welchem wir 
bereits so geordnete und in ihrer Verbindung starke Voretellungs- 
massen besitzen, dafs ihre Erhebung in das Bewufstsein bald 
die unruhigen, noch nicht genügend verbundenen und geordneten 
Vorstellungen verdunkelt und das zur klaren Auffassung nötige 
Gleichgewicht wiederherstellt. 

In dem oben besprochenen Falle war es das Zuviel des 
Neuen, wodurch der Zögling für die willkürliche Aufmerksam- 
keit unfähig gemacht wurde. Dieselbe Wirkung hat aber auch 
das Zuwenig des Neuen. 

Die Vorstellungen, welche der Zögling nach und nach in 
sich aufninmit, werden, wie wiederholt gesagt worden ist, zu 
Reihen geordnet. Wird nun eine einer solchen Reihe angehörige 
Vorstellung durch den Unterricht reproduziert, so treten auch 
die folgenden Glieder der Reihe nach und nach hervor; es 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 7 
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reproduziert sich die ganze Reihe. Je öfter sieh dieser Prozefs 
wiederholt, desto rascher läuft die Reihe ab. Das Vorstellen 
des Zöglings eilt dem Unterrichte, der ihn bei demselben Gegen- 
stande fetshalten will, voraus; wenn es bereits am Ende der 
Reihe angelangt ist, muls es, durch den langsamer fortschreiten- 
den Unterricht gezwungen, zu früheren Gliedern zurückkehren; 
das Gefühl der Befriedigung, welches auf dem ZusammentreflFen 
der frei reproduzierten Vorstellung mit der durch den Unter- 
richt von neuem zugeftihrten beruht, kann nicht entstehen; es 
tritt vielmehr das Gefühl der Längweile ein, aus welcher 
sich die Unaufmerksamkeit erklärt, welche der Schüler für alles 
an den Tag legt, was er hinlänglich zu kennen glaubt.*) Um 
das Gefühl der Langweile fern zu halten, wird der Lehrer 
dafür sorgen, dafs sein Unterricht nicht zu langsam fortschreitet 
und zu lange bei einem Gegenstande verweilt. Er wird, weil 
der Unterrieht ja aus andern Gründen auch nicht zu rasch 
fortschreiten darf, im Tempo die rechte Mitte zu halten suchen. 
Dies gilt in Beziehung nicht nur auf den Stoff, sondern auch 
auf die Form, in welcher dieser Stoff dargeboten wird. Lang- 
weile wird nicht durch Gedankenarmut, sondern auch durch 
einen leblosen, schleppenden Vortrag erregt. 

Wie der Lehi'cr das Eintreten der aus dem Zuviel des 
Neuen hervorgehenden Unaufmerksamkeit nur hinauszuschieben, 
aber nicht unmöglich zu machen imstande ist, ebenso verhält 
es sich aqch mit der Unaufmerksamkeit, welche aus dem Zu- 
wenig des Neuen folgt. Es bleibt eine Pflicht des Unterrichts^ 
gründlich zu sein, d. b. einen Gegenstand von allen Seiten zu 
betrachten und nach allen seinen Beziehungen zu durchforschen. 
Dieser Pflicht kann er nur gerecht werden durch eine längere 
Beschäftigung mit ihm. Je länger diese fortdauert, desto 
schwächer wird nach dem Gesagten die unwillkürliche Auf- 
merksamkeit. Auch wenn der Unterricht alles vermeidet, wo- 
durch Langweile erzeugt wird, mufs endlich ein Zeitpunkt ein- 



*) Vgl. Th. Waitz, Lehrbuch der Psych. § 34 und Drobisch 
Emp. Psych. S. 154. 
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treten, in welchem der Schüler mit dem Gegenstande fertig zu 
sein glaubt. Ihn dann bei demselben noch festhalten zu wollen, 
würde dem Zwecke des erziehenden Unterrichts wenig ent- 
sprechen. Dieser wird darum den Gegenstand, für den er beim 
Schüler kein Interesse mehr findet, eine Zeit lang beiseite liegen 
lassen und zu etwas anderem übergehen, um das Liegengelassene 
erst dann wieder aufzunehmen, wenn die darauf •bezüglichen 
Vorstellungen gesunken sind, so dafs ein zu rasches, dem Unter- 
richte vorauseilendes Ablaufen der aus ihnen gebildeten Reihen 
nicht mehr möglich ist. Dafs dies andere, welches an die Stelle 
des Liegengelassenen tritt, einem von dem vorigen verschiedenen 
Gedankenkreise angehören, dafs es Vorstellungen hervorrufen 
mufs, die den vorhergehenden möglichst fem stehen und daher 
nicht nur nicht den alten Gedankenlauf wieder veranlassen, 
sondern zur Zurückdrängung der mit ihm zusammenhängenden 
Vorstellungen beitragen, das versteht sich nach dem Auseinander- 
gesetzten ven selbst. 

Es sind bis jetzt die Gründe besprochen worden, welche 
es nötig machen, den Unterricht in einem bestimmten Fache 
zeitweilig pausieren zu lassen oder auch innerhalb desselben 
Faches die Behandlung eines bestimmten Gegenstandes abzu- 
brechen. Bedenkt man jedoch, dafs die Bewegung bei der 
Aufeinanderfolge verschiedener Beschäftigungen nach und nach 
verschiedene Gedankenmassen ergreift, und erwägt man zugleich 
den, wenn auch nur mittelbaren, dem Unterrichte ja noch dazu 
als ein zu erstrebendes Ziel vorschwebenden Zusammenhang 
alles geistigen Inhalts, so erkennt man die Notwendigkeit, in 
gewissen Intervallen den Unterricht überhaupt pausieren zu 
lassen.*) 



*) Hieruach könnte es scheinen, als wenn solche Unterbrechungen 
•des gesamten Unterrichts für den auf höherer Bildungsstufe stehenden 
Zögling, dessen Gedankenkreise schon mehr innern Zusammenhang ge* 
Wonnen haben, häufiger nötig wären als für den noch weniger fort- 
geschrittenen. Dem ist aber nicht so; denn je reicher der Geist an 
verschiedenartigen Vorstellungen ist, desto weniger Neues giebt es für 
ihn, desto mehr finden die durch den Unterricht ihm zugeführten Vor- 

7* 
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Diese Notwendigkeit erseheint noch dringender, wenn man 
den Zusammenhang zwischen Seele und Leib berücksichtigt, der 
sich auch darin änlsert, dafs durch geistige Thätigkeit körper- 
liche Kraft konsumiert wird, dafs jene bei frischerem Körper 
besser von statten geht und dafs durch körperliche Buhe nicht 
nur die Körperkraft, sondern auch die Kraft fQr geistiges Thnn 
erhöht wird. 

Die Pausen, welche im Fortschritte des üntemchts über- 
haupt gemacht werden müssen, fallen teils in die Unterrichts- 
zeit ein und desselben Tages, teils zwischen zwei aufeinander 
folgende Unterrichtstage, teils zwischen die Unterrichtswochen, 
d. h. auf die Sonntage; teils fallen sie nach gröfseren Unter- 
richtsabschnitten mit den sog. Ferien zusammen. Pädagogisch 
geboten ist es unter allen Umständen, dafs, wo Pausen den 
Unterricht in Haupt- und in Nebenabschnitte teilen, auch im 
Lehrstoffe solche Abschnitte vorhanden sind. Selbst am Ende 
jeder einzelnen Unterrichtsstunde mufs ein solcher Abschnitt 
im Stoffe erreicht sein. 

Wie aber ist dem Unterrichte trotz der Unterbrechungen 
seines stetigen Fortschritts die Einheit, der Zusammenhang zu 
wahren ? Im allgemeinen kann auf diese Frage die kurze Ant- 
wort gegeben werden: „Durch Eepetitionen'*. 

Aber nicht in den Pausen dürfen die Schüler zu diesen 
Bepetitionen veranlafst werden. In den Pausen sollen gewisse 
Vorstellungsmassen sich verdunkeln und die körperliche Kraft, 
welche durch die geistige Thätigkeit verloren ging, wieder- 
gewonnen werden. Beiden Zwecken würden die Bepetitionen 
entgegenarbeiten. 

Die Bepetitionen, von welchen wir hier reden, sollen nicht 
nur dazu dienen, bei der Wiederaufnahme des Unterrichts in 
einem bestimmten Fache festzustellen, was von dem Gedanken- 



Stellungen verwandte, mit ihnen sich verbindende vor, und desto weniger 
wird daher durch sie das innere Gleichgewicht gestört. Für den er- 
wachseneren Zögling werden deshalb seltener Pausen des Unterrichts 
nötig sein, aber, wie sich leicht aus dem Gesagten folgern läfst, auch 
längere, als für den jüngeren. 
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vorhandenen Gedankenkreises gerichteten Thätigkeiten sind ia 
der Praxis des Unterrichts nicht von einander za trennen. Die 
Berichtigung des vorhandenen Gedankenkreises wird oft genug' 
eine Ergänzung durch Neues nötig machen ^ und dem Neuen 
wiederum wird der rechte und feste Platz im Geiste des Zög> 
lings nicht angewiesen und gesichert werden können, wenn 
nicht zuvor dasjenige, womit es verknüpft werden soll, aus dem 
schon Vorhandenen hervorgehoben und festgestellt worden ist. 

Wenn der Unterricht den schon vorhandenen Gedanken- 
kreis in seine Bestandteile zerlegt und diese der Bearbeitung' 
unterwirft, so geht er zergliedernd vom Zusammengesetzten 
zum Einfachen zurück, während er, um den Gedankenkreis zu 
erweitern, mit dem in ihm schon Vorhandenen Neues oder die 
durch die Zergliederung des Vorhandenen erhaltenen Elemente 
auf neue Weise miteinander verknüpfend, vom Einfachen zum 
Zusammengesetzten fortschreitet. Beide Arten des Unterrichts 
unterscheiden sich durch den Gang, welchen der Unterricht 
nimmt, um seinen Zweck zu erreichen, und sie können daher 
als verschiedene Methoden des Unterrichts bezeichnet werden, 
so dafs wir also von einer analytischen und synthetischen 
Methode des Unterrichts oder, kurz gesagt, von einem analy- 
tischen und synthetischen Unterrichte zu reden hätten. 

Indessen beide Namen sind in so verschiedenem Sinne ge- 
braucht worden*), dafs es geratener sein dürfte, andere einzu- 
führen, welche die Sache, die sie bezeichnen sollen, unzwei- 
deutiger aussprechen. Der Unterricht, den wir den analytischen 
nannten, soll den Gedankenkreis des Zöglings zergliedern, be- 
richtigen und verdeutlichen und kann daher ein zergliedern- 
der oder erläuternder genannt werden. Für die andere Art 
des Unterrichts bietet sich der Name eines erweiternden dar. 
Eine Unterstützung findet diese Benennung in der Kantschen 



•) Ein Grund hierfür möchte vielleicht auch darin liegen, dafs man 
die Verschiedenheit zwischen logischen und didaktischen Methoden häufig 
übersehen hat. Zerlegt und verknüpft werden soll im logischen Sinne 
das, was den Inhalt der Wissenschaft, im didaktischen Sinne das, wa» 
den des jugendlichen Gedankenkreises bildet. 
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Unterscheidung von Erläutenmgs- und Erweiterungsurteilen und 
in seiner Identifizierung jener mit den analytischen und dieser 
mit den synthetischen Urteilen. 

Wir müssen aber noch eine weitere Scheidung vornehmen. 
Ein historischer Vortrag, der dem Schüler Ereignisse und Per- 
sonen vorführt, die ihm bisher fremd waren, gehört offenbar 
zum erweiternden Unterrichte; ebenso ist aber auch der Unter- 
richt über ein dem Schüler neues Kapitel der Planimetrie oder 
Stereometrie ein erweiternder Unterricht. Und doch, welcher 
Unterschied zwischen dem historischen und dem zuletzt er- 
wähnten, geometrischen Unterrichte ! Dort eine Erzeugung neuer 
Vorstellungen von Gegenständen, Personen und Thatsachen, 
hier Gewinnung neuer Beziehungen zwischen den schon vorher 
im Geiste des Zöglings vorhandenen Gedanken. Die Erweite- 
rung des Gedankenkreises geschieht entweder dadurch, dafs 
der Unterricht Erfahrung und Umgang ergänzt und Vorstellungen 
von einem dem Zöglinge bisher unbekannten Wirklichen erzeugt, 
oder dadurch, dafs er durch neue Verknüpfungen der Vor- 
stellungen die Welt unserer Begriffe und Gedanken erweitert. 
Im ersteren Falle heifse der erweiternde Unterricht der dar- 
stellende, im zweiten der entwickelnde*), so dafs wir also 
drei Arten des Unterrichts oder drei Unterrichtsmethoden unter- 
scheiden: die zergliedernde oder erläuternde, die dar- 
stellende und die entwickelnde. 

Schon hier wird es klar, dafs sich die drei eben genannten 
Methoden des Unterrichts gegenseitig unterstützen müssen. Der 
erläuternde Unterricht bietet dem darstellenden im Geiste des 
Zöglings die Anknüpfungspunkte dar, dem entwickelnden die 
Glieder der neu zu bildenden Vorstellungsverbindungen. Der 



*) Wir würden im zweiten Falle lieber von einem „aufbauenden" 
Unterrichte sprechen, wenn dieser Ausdruck dem Gebrauche nicht fremd 
wäre. Allerdings ist der Begriff des „Entwickeins" in der Didaktik ein 
nicht völlig feststehender; auch fafst er wohl das der Verknüpfung des 
einzelnen vorausgehende, zu diesem einzelnen führende Zergliedern mit 
in sich ; aber nichtsdestoweniger scheint uns diese Bezeichnung von allen 
im Gebrauche sich darbietenden für unsern Zweck die geeignetste zu sein. 
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darstellende Unterricht bereichert die Erfahrung und den Um- 
gang und vermehrt damit die Vorstellungsmassen, welche der 
erläuternde Unterricht zu bearbeiten hat. Der entwickelnde 
Unterricht giebt erst das Bewufstsein eines innem Zusammen- 
hangs zwischen den einzelnen Vorstellungen, in welche der er- 
läuternde jene Vorstellungsmassen zerlegte. 

Durch die Verbindung der verschiedenen Unterrichtsmetho- 
den gelingt es, in dem Zöglinge eine Erkenntnis entstehen 
zu lassen, oder genetisch zu unterrichten. Die Logik unter- 
scheidet den dogmatischen und den genetischen Vortrag 
einer Wissenschaft, indem sie einen Vortrag derselben, welcher 
in einer Aufeinanderfolge von Behauptungen besteht, die ihre 
Begründung erhalten, ohne dafs der Weg, auf dem sie ge- 
funden werden, angezeigt. ist, einen dogmatischen, einen Vor- 
trag dagegen, der die Form der Erzeugung einer Wissenschaft 
hat, einen genetischen nennt.*) Dem entsprechend könnte 
die Didaktik in einem etwas modifizierten Sinne einen Unter- 
richt, welcher dem Zöglinge eine Erkenntnis als eine fertige 
überliefert, als einen dogmatisch und einen solchen, welcher 
sie in ihm entstehen läfst, als einen genetisch verfahrenden 
bezeichnen und daher eine dogmatische und eine genetische 
Unterrichtsmethode unterscheiden, wenn es nicht im Wesen des 
erziehenden Unterrichts läge, stets genetisch zu verfahren, 
so dafs also von einer besonderen genetischen Methode nicht 
gesprochen werden kann.**) 

§ 37. 

Nach den allgemein gehaltenen Betrachtungen des vorigen 
Paragraphen ist es unsere nächste Aufgabe, jede der drei Me- 
thoden einer eingehenderen Erörterung zu unterwerfen. Wir 
beginnen mit der erläuternden Methode. 

Der Gedankenkreis, welcher schon vor dem Beginne eines 
planmäfsigen Unterrichts in dem Geiste des Kindes aus seiner 



♦) Drobisch, Logik, 3. Aufl., S. 161 f. 
•*) Beneke, Erziehungs- und Unterrichtslehre II S. 181. 
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Erfahrung und seinem Umgange entsteht, ist nicht frei von er- 
hebliehen Mängeln. Er wird nicht durch wohl geordnete, im 
rechten Gleichgewichte befindliche Vorstellungen gebildet. Er 
besteht vielmehr aus rohen Massen zufällig zusämmengehäufter 
Vorstellungen, die, nicht voneinander gesondert, nicht klar 
hervortreten, sondern sich miteinander vermengen und gegen- 
seitig verdunkeln. Die aus den stärksten Eindrücken hervor- 
gegangenen Vorstellungen überwiegen; was zufällig bei der Be- 
obachtung — wenn man bei den unabsichtlichen Erfahrungen 
des Kindes von Beobachtungen sprechen kann — die Aufmerk- 
samkeit, auf 'sich zog, tritt in den sich bildenden Gesamtvor- 
stellungen, auch wenn es unwesentlich ist, hervor; was die 
Aufmerksamkeit von der Sache abzog, mischt sich, als ob es 
dazu gehörte, hinein. Daher haben die Kinder so viele unvoll- 
ständige Vorstellungen und schiefe Auffassungen von Dingen 
und Ereignissen, daher vermögen sie nicht die Glieder von Vor- 
stellungsreihen in richtiger Ordnung ablaufen zu lassen oder 
auch nur voneinander zu sondern. Sie suchen zwar alles zu 
gebrauchen und etwas damit anzufangen, aber nicht seinem 
Zwecke gemäfs, sondern wie es gerade ihren augenblicklichen 
Einfällen entspricht. Sie geben sich im Umgänge mit den An- 
gehörigen und mit Bekannten ihren oft wechselnden Geftthlen 
hin; diese Geftlhle vermengen sich miteinander und lassen ein 
unbestimmte^ Totalgefühl zurück, und, was noch wichtiger ist, 
in diese^ aus dem Umgange entspringenden Gefühle mischt sich 
das aus verkehrten Anschauungen hervorgehende egoistische 
Interesse, so dafs es zu einer uneigennützigen Teilnahme für 
andere, zu einem Fühlen mit ihnen nicht kommen kann. Auf 
solche Weise bilden sich auch falsche und schädliche Vor- 
stellungen über die Verhältnisse des Kindes zu Eltern, Ge- 
schwistern und andern Menschen seiner Umgebung.*) 

Was wird nun einer solchen fehlerhaft gebildeten Vor- 
stellungswelt gegenüber der Unterricht zu thun haben? Er wird 
die Gesamtvorstellungen zerlegen und die Aufmerksamkeit auf 



*) Vgl. T. Zille r in der Zeitschrift für exakte Philosophie IV S. 6 f. 
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die Einzelvorstellnngen^ aus denen sie zusammengesetzt sind^ 
hinlenken. Er wird diesen Einzelvorstellungen die volle Klar- 
heit zu geben und sie in alle möglichen Beziehungen zu setzen 
d. h. zu assoziieren suchen (vgl. § 34). Für die verschie- 
denen Richtungen des vielseitigen Interesses werden auf solche 
Weise die Grundlagen gefunden werden müssen. 

Auch schon der erste erläuternde Unterricht, welcher unter 
dem Namen des Anschauungsunterrichts bekannt ist, mufs 
empirisches, spekulatives, ästhetisches, sympathetisches, soziales 
und religiöses Interesse zu erwecken oder vielmehr das Ent- 
stehen dieser verschiedenen Interessen zu ermöglichen suchen. 

Der Empirie dient er, indem er die Dinge, von welchen 
die Kinder umgeben sind oder welche sie sonst schon wahr- 
genommen haben, unterscheiden und benennen lehrt, indem er 
ihre Merkmale aufsuchen und sie als Prädikate von den Dingen 
aussagen und umgekehrt die Gegenstände, welchen die einzelnen 
Prädikate zukommen, angeben läfst, indem er die Dinge in 
ihre Bestandteile zerlegt, indem er auf ihre gegenseitige Lage, 
ihre Verbindung, ihre Beweglichkeit aufmerksam macht, indem 
er den rechten Gebrauch der Dinge bespricht, ihre Zahl, ihre 
Gröfse, ihre Gestalt, ihr Gewicht bezeichnen und verzeichnen 
läfst. Als Objekte eines solchen Unterrichts bieten sich dar die 
im Zimmer befindlichen Gegenstände, die Wohnung, die Um- 
gebung des Hauses, die Stadt oder das Dorf, die Umgebung 
des Wohnorts, Tiere, Pflanzen und Steine, die Nahrungsmittel, 
die Kleidung, der menschliche Körper, die Erscheinungen am 
Himmel und auf der Erde, welche in das Gebiet der kindlichen 
Anschauung fallen. Auch an die Muttersprache werden Übungen 
gekntlpft; die Sätze werden in Wörter, die Wörter in Silben, 
die Silben in Laute zerlegt. Wie die gleichzeitig an den Dingen 
wahrzunehmenden Merkmale, so werden auch die nacheinander 
eintretenden unterschieden; das Geschehen wird in Reihen zer- 
legt, und deren einzelne Glieder werden klar und in bestimmter 
Aufeinanderfolge aufgefafst. Auf solche Weise werden die An- 
knüpfungspunkte für den sprachlichen, geographischen und 
naturkundlichen, aber auch für den geschichtlichen Unterricht 
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gewonnen, indem auf die Zeiten hingewiesen wird, in denen 
gewisse Nahrungsmittel noch nicht gebraucht wurden und ent- 
deckt waren, in denen die Kleidung . eine andere war, in denen 
der Wohnort noch nicht das heutige Aussehen und die heutige 
Ausdehnung hatte u. s. w. 

Sowohl die Zerlegung des Gleichzeitigen, wie die des Auf- 
einanderfolgenden zeigt uns Fälle, in denen das Zusammen 
nicht willkürlich getrennt werden kann, und solche, in denen 
es getrennt werden soll oder nicht soll, d. h. Spuren einer- 
seits des Gesetzmäfsigen, eines Kausalzusammenhangs, ander- 
seits der ethischen und ästhetischen Beurteilung. Und hierin 
beruht die Bedeutung dieses Unterrichts für das spekulative 
und das ästhetische Interesse. In ersterer Beziehung lernt 
der Zögling den Zusammenhang zwischen dem Zeichen und dem 
Bezeichneten, zwischen Ursache und Wirkung, Grund und Folge, 
Mittel und Zweck kennen, und zwar ebenso im Bereiche des 
Menschlichen, wie in dem der Natur, ebenso im Reiche der 
Gedanken, wie in dem der Wirklichkeit. In letzterer Beziehung 
wird er gewöhnt, das Anständige vom Unanständigen, das 
Schöne vom Unschönen, das Gute vom Bösen, das, was Wohl- 
gefallen oder Mifsfallen zu erregen vermag, von dem Gleich- 
gültigen zu unterscheiden. 

Teilnahme für Menschen, sympathetisches Interesse, 
wird dieser erläuternde Unterricht erwecken, wenn er den 
Zögling in den Stand setzt, mit den Menschen, mit welchen ihn 
der Umgang zusammengeführt hat oder welche ihm durch 
Märchen und Erzählungen bekannt geworden sind, zu fühlen. 
Dies geschieht dadurch, dafs er die Gesinnungen dieser Men- 
schen in möglichst einfache, natürliche, auch dem Kinde ver- 
ständliche Gefühle zerlegt, ferner dadurch, dafs er dem Zög- 
linge auf gleiche Weise die eigenen Gefühle zum Verständnisse 
bringt, und endlich dadurch, dafs er ihn mit der Art, wie sich 
das innere Gefühl äufserlich ausdrückt, bekannt macht 

Auch Teilnahme für die Gesellschaft, soziales Inter- 
esse, soll der Anschauungsunterricht hervorrufen. Die Verhält- 
nisse des Zöglings zur Familie, zu Bekannten*, zur Schule müssen 
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auch in dem Sinne besprochen werden, dals der Zögling au 
alles aufmerksam gemacht wird, worin er sich von diesen Ver- 
hältnissen abhängig findet. Die einfachen sozialen Verhältnisse 
die ihm bei den Menschen seiner Märchen und Erzählungen 
entgegentreten, werden fftr den gleichen Zweck ausgenutzt. 
Der Plick auf das Verkehrsleben, welches schon den Knaben 
umgiebt, zeigt ihm, wie die Menschen sich in einander schicken 
und sich gegenseitig stützen und wie jeder sein Ziel nur im 
Vereine mit andern zu erreichen vermag. Der Blick auf das 
Militär ruft den Gedanken an die Vaterlandsverteidigung und 
in Verbindung mit andern Anschauungen und Erlebnissen den 
an das Vaterland überhaupt und seine Macht und seine Wohl- 
thaten hervor. 

Endlich wird der erste erläuternde Unterricht, von dem 
wir reden, auch dem religiösen Interesse dienen, indem er 
auf die Abhängigkeit, die Schwäche und die Grenzen mensch- 
licher Kraft und zugleich auf die helfende Vaterliebe Gottes 
hinweist. In beiderlei Beziehung giebt ihm die Besprechung 
des Verhältnisses zwischen dem Kinde und den Eltern die besten 
Anknüpfungspunkte. Ebenso werden Unterredungen über Ge- 
sundheit, Krankheit und Tod, über den menschlichen Körper, 
über mächtige Naturereignisse, über die Wunder des Himmels 
und im Gegensatze dazu über die vergänglichen Menschenwerke 
auch die religiöse Seite hervortreten lassen. Noch ausschlieis- 
licher wird diese in Betracht kommen, wenn von den frommen 
Gebräuchen des Elternhauses und der Schule, von den Sonn- 
tagen und den kirchlichen Festen gesprochen wird. 

Noch mufs in Beziehung auf den in diesem Paragraphen 
betrachteten Anschauungsunterricht die Frage berücksichtigt 
werden, ob er als ein für sich bestehendes Unterrichtsfach zu 
behandeln sei. Soweit er dazu bestimmt ist, den Gedanken- 
kreis festzustellen, welchen der Unterricht überhaupt im Geiste 
des Zöglings vorfindet, mufs die Frage bejaht werden. Soweit 
er aber die Anfangspunkte für den erweiternden Unterricht in 
den einzelnen Lehrföchem darzubieten hat, wird es wenigstens 
unbedenklich sein, ihn in nähere Verbindung mit diesen zu setzen. 
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hindern nnd die Lust zur Beschäftigung mit dem Gegenstande 
des Unterrichts unterdrücken. Soll freilich einem blofs erläu- 
ternden Unterrichte alles dies gelingen, so müssen sich in dem 
Vorstellungskreise des Zöglings schon diejenigen Elemente fin- 
den, auf denen das Verständnis des Neuen beruht. Wäre dies 
nicht der Fall, so mü&te noch eine Ergänzung des Vorstellungs- 
kreises durch die f&r jenes Verständnis fehlenden Elemente 
vorhergehen und mit der erläuternden Unterrichtsmethode die 
erweiternde in Verbindung treten. 

Der erläuternde Unterricht wird sich, um dem Neuen im 
Geiste des Zöglings den Boden zu bereiten, zunächst an das 
früher im Unterrichte Dagewesene wenden, und es ist hier an 
das in § 35 über die Repetitionen Gesagte zu erinnern, die 
besonders geeignet sind, fbr Klarheit des Einzelnen und für 
Assoziationen zu sorgen. Er wird aber auch auf den unab- 
hängig vom Unterrichte unmittelbar aus Erfahrung und Umgang* 
stammenden Gedankenstoff eingehen und die Anknüpfungspunkte 
für das Neue sogar mit besonderer Vorliebe in diesem letzteren 
suchen, weil auf ihm das individuelle Wesen des Zöglings be- 
ruht und die Individualität das sicherste und tiefste Fundament 
für den Bau ist, welchen der erweiternde Unterricht aufzu- 
führen beabsichtigt. 

§39. 

Wir wollen wenigstens in einigen Andeutungen das im 
vorigen Paragraphen Gesagte auf einzelne Unterrichtsfächer 
anwenden.*) 

In der Geschichte wird es gelingen, den Zögling in di^ 
vergangenen Zeiten zu versetzen, wenn man ihn zuvor auf ihm 
bekannte Verhältnisse und Zustände der Gegenwart aufmerksam 
macht, die den zu schildernden ähnlich sind, wenn man ihm 
tjberreste aus der Zeit, in welche er versetzt werden soll, vor- 
führt oder die Erinnerung an dieselben in ihm erweckt. Um 
ihn zu einem sittlichen Urteile über die Handlungen historischer 
Personen zu befähigen, wird man vorher von Handlungen 

*) Vgl. 0. Will mann, Päd. Vorträge IV und V. 
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sprechen, die ans ähnliehen Gesinnungen hervorgingen und die 
er entweder selbst ausführen sah oder durch Erzählungen kennen 
gelernt hat. Seine Teilnahme an dem Geschicke jener Per- 
sonen wird man durch Hinweise auf ähnliche Geschicke, die 
ihn selbst oder seine Angehörigen oder andere mit ihm Lebende 
betroffen haben, hervorzurufen suchen. Um einen Abschnitt, 
zu dem man im Geschichtsunterrichte übergehen will, an den 
vorhergehenden anzuknüpfen und verständlich zu machen und 
um das Interesse für ihn im voraus zu erwecken, wird man 
nicht nur das Vorangegangene wiederholen und dabei alles das 
hervorheben, womit das Neue zunächst zusammenhängt, sondern 
man wird sich auch versichern, dafs alle die geographischen 
oder naturgeschichtlichen oder sonstigen Kenntnisse, ohne welche 
das Neue nicht verstanden werden kann, vorhanden sind, und 
VSriritttüngen darüber aufstellen lassen, welche Wendung der 
weitere Verlauf der Geschichte nehmen, welche Stellung die 
Personen zu dem Geschehenen einnehmen werden. Die Zer- 
legung mannigfach verwickelter Ereignisse in die einfachen 
sich durchkreuzenden Handlungen und Fügungen, der in Hand- 
lungen sich kennzeichnenden Charaktere in die einzelnen darin 
sich aussprechenden Charakterzüge wird nicht nur zum Ver- 
ständnisse der geschichtliehen Thatsachen und ihres Zusammen- 
hangs sowie der historischen Persönlichkeiten führen, sondern 
zugleich die Anfänge für die Bildung von Begriffen gewähren, 
auf welchen eine pragmatische Geschichtsauffassung und eine 
ethische Beurteilung der Personen beruhen. 

Gsuiz ähnlich wird das Verfahren bei der deutschen und 
fremdsprachlichen Lektüre sein. Schon vor der Lektüre 
ist dafür zu sorgen, dafs die in dem Lesestücke enthaltenen Ge- 
danken möglichst viele Anknüpfungspunkte im Geiste des Schü- 
lers vorfinden; Schwierigkeiten werden im voraus beseitigt; 
alles, was zum sachlichen oder sprachlichen Verständnisse die- 
nen kann, wird vorher m Erinnerung gebracht. Wo es darauf 
ankommt, wie in Dichtungen, den Grundgedanken erkennen zu 
lassen oder eine bestimmte Gemütsstimmung hervorzurufen, da 
werde durch Vorbesprechungen auf jenen hingeleitet und diese 
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erregt. Liegt einem Gedichte ein bestimmter historischer Stoff, 
eine Erzählung oder sonst ein positives Material zu Grunde, so 
werde der Schüler zuerst hiermit und dann erst mit dem Ge- 
dichte bekannt gemacht, weil hierdurch picht nur das Verständ- 
nis erleichtert, sondern auch die Befähigung gewonnen wird, 
das der dichterischen Darstellung Eigentümliche zu erkennen. 

Dem Sprachunterrichte wird vorgearbeitet teils durch 
Anwendung der erläuternden Methode auf das Gelesene, durch 
grammatische Zergliederung der Lesestücke, teils aber auch 
durch Erinnerung an das Sprachmaterial, das der Schüler be- 
wulst oder unbewufst beim Unterrichte oder unabhängig von 
ihm in seinen Gedankenkreis aufgenommen hat. In letzterer 
Beziehung werde beispielsweise, um dem fremdsprachlichen 
Unterrichte Eingang in die Köpfe der Schüler zu verschaffen, 
auf die vielen Fremdwörter und fremden Namen, die selbst mit 
ihren Flexionsformen von uns aufgenommen sind, und auch wohl 
.auf einzelne fremdsprachliche Redensarten und Sprüche hinge- 
wiesen, die bei uns Bürgerrecht erlangt haben. 

Die Besprechungen, die mit dem Aufgeben schriftlicher 
Arbeiten, namentlich auch der sogen. Aufsätze verbunden sind, 
sollen das Gelingen der Arbeit und die damit zusammenhängende 
Lust an ihr verbürgen. Ihr Zweck ist auf höheren Untemchts- 
stufen erreicht, wenn sie die Gedanken des Zöglings nach der 
rechten Richtung in Bewegung gesetzt haben. 

Je tiefer und fester die Lehren des Religionsunterrichts 
in dem die Persönlichkeit des Zöglings bestimmenden Gedanken- 
kreise Wurzel schlagen sollen, desto notwendiger wird es, ihnen 
in demselben den Boden zu bereiten, desto wichtiger sind gerade 
hier die dem Neuen vorauszuschickenden Vorbesprechungen. 
Sie sollen nicht nur in allen Gebieten der Vorstellungswelt und 
besonders in denen, welche mit der Individualität des Zöglings 
am engsten zusammenhängen, die für die Aneignung und das 
Verständnis des zu Lehrenden geeigneten Gedanken anregen, 
sondern dem Zöglinge auch die Stimmung des Gemüts geben, 
welche für die Aufnahme religiöser Lehren am günstigsten ist 

Zur Vorbereitung für die Geographie im allgemeinen dient 
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die einen Teil des Anschaüimgsiuiterrichts bildende Heimats- 
künde."") Was der Knabe in der Heimat siebt, ist der Mals- 
staby mit dem er das Fremde mifst. Die Gröise der Städte 
vergleicht er mit der Grölse der Vaterstadt oder ihr benach- 
barter Städte; nach den Flüssen und Teichen seiner Heimat 
bildet er sich die Vorstellongen von Strömen und Meeren; die 
Berge nnd Hügel seiner nächsten Umgebung setzt er in Ge- 
danken aufeinander^ nm sich die Berge femer Länder zn yer* 
anschaulichen; die Winterlandschaft giebt ihm die ersten Zflge 
zu dem Bilde^ das er sich von den Polargegenden macht Die 
allgemeinen geographischen Begriffe gewinnt er nicht dorch 
Erkll^rnngen^ wie sie in den Einleitungen geographischer Leit- 
fäden zusammengestellt sind, sondern durch Abstraktionen aus 
den Einzelyorstellungen, zu welchen ihm die unmittelbare An- 
schauung verhilft Auch die Landkarte versteht er nur dann, 
wenn er zuvor gelernt hat^ in der kartographischen Darstellung 
das von ihm in Wirklichkeit Gesehene wiederzuerkennen. Vor 
jeder Besprechung eines neuen Landes werden daher alle dabei 
zum Verständnisse nötigen Vorstellungen des Zöglings, welche 
ihm einst der heimatskundliche Unterricht gegeben hat, wieder- 
erweckt werden müssen. Es werden aber auch sonst noch alle 
Hülfsmittel in Anspruch genommen, welche dazu dienen können, 
ihn in die zu schildernde Gegend zu versetzen. Naturprodukte, 
die aus jener Gegend stammen, geschichtliche Ereignisse, die 
dort ihren Schauplatz hatten, Reisebeschreibungen, welche ge- 
lesen worden sind, geographische Beziehungen in andern dem 
Schüler bekannten Schriften, schon früher beschriebene ähn- 
liche Gegenden, Abbildungen von Landschaften oder Menschen 
bilden die Objekte der Besprechungen, welche der erläuternde 
Unterricht dem erweiternden auf diesem Gebiete vorausschickt. 
Ähnlich wird der erläuternde Unterricht dem Neuen im 
naturkundlichen Unterrichte vorzuarbeiten haben. Bevor 
in der Botanik eine Pflanze betrachtet, bevor in der Physik 



*) Vgl. H. Matzat, Methodik des geographischen Unterrichts 
f (Berlin 1885) S. 127 ff. 
' H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 8 
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ein Experiment angestellt wird, mufs auf das aufmerksam ge- 
macht werden, worauf dabei zu achten ist. Der Aufstellung 
eines botanischen oder zoologischen Systems mufs das analyti- 
sche Aufsteigen von den Individuen zu den Arten, Gattungen 
u. s. w. vorausgehen. Nicht eher darf ein Naturgesetz aus- 
gesprochen werden, als nachdem die einzelnen Erscheinungen, 
in denen es zur Geltung kam, besprochen sind; nicht eher darf 
die Frage nach dem Warum beantwortet werden, als bis das 
Gesetz, um dessen Begründung es sich handelt, als ein allge- 
meines und darum wohl notwendiges erkannt ist. 

Die Klagen, dafs sich für den mathematischen Unter- 
richt unter den Schülerü so wenige Talente flnden, werden zum 
Teil dann verstummen, wenn man dafür sorgt, dafs die Mathe- 
matik Eingang in die Köpfe der Schüler gewinne, d. h. wenn 
auch auf diesem Felde der erläuternde Unterricht dem er- 
weiternden vorarbeitet. 

Man wird daher in der Geometrie nicht damit beginnen, 
dafs man von den Figuren an sich spricht, sondern die Figuren 
an den Stubengeräten, im Schulhofe, im Felde, am Himmel, 
auch an dem aufsuchen, was, wie Pflanzen, Gesteine, Land- 
karten, Körper- und Krystallmodelle, dem Kinde im Unterrichte 
zur Anschauung gebracht worden ist; man wird diese Figuren 
nicht nur der Gestalt nach beschreiben und vergleichen, sondern 
auch ihrer Gröfse nach abschätzen und ausmesseu lassen; man 
wird Länge und Richtung von den die Figuren begrenzenden 
Linien, von Strafsen und Wegen, aber auch von gedachten 
Verbindungslinien in der Wirklichkeit gegebener Punkte be- 
stimmen lassen; man wird mit dem Anschauen und Besprechen 
das Zeichnen verknüpfen und, indem man den erläuternden 
Unterricht durch den entwickelnden unterstützt, den Schüler be- 
fthigen, die Linien und Figuren miteinander in Verbindung zu 
bringen und dadurch auf rein empirischem Wege zur Erkennt- 
nis einfacher geometrischer Gesetze zu kommen; mit einem 
Worte, man wird der eigentlichen Geometrie einen geometri- 
schen Anschauungsunterricht (§42) vorausschicken. Durch 
denselben werden nicht nur apperzipierende Vorstellungen für 
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das später zu Lehrende^ sondern wird vor allem der Vorteil 
gewonnen, dafs der Schüler eine anf Induktion gegründete Über- 
zengnng von der Allgemeingttltigkeit der geometrischen Sätze 
erhält nnd darum die Begründung ihrer Notwendigkeit er- 
wartet. 

Wie dem geometrischen unterrichte ein geometrischer An- 
schanongsnnterricht voransgeht, so mnis der Unterricht in der 
Arithmetik durch einen Rechenunterricht vorbereitet wer- 
den, der sich nicht mit abstrakten Zahlen, sondern mit GröJsen, 
die durch Zahlen bezeichnet werden, beschäftigt und seine Auf- 
gaben dem gesamten Gedankenkreise des Zöglings, soweit es 
sich in diesem um quantitative Verhältnisse handelt, entninmit 

(§ 33). 

§ 40. 

Die Ergänzung der Eriahrung und des Umgangs, welche 
nach § 18 dem unterrichte obliegt, kann derselbe teils dadurch 
bewirken, dafs er zu neuen Erfahrungen und neuem Umgange 
Gelegenheit schafft, teils dadurch, dafs er durch Bild, Wort 
oder Schrift wenigstens annähernd so auf den Zögling einzu- 
wirken sucht, wie es die wirkliche Erfahrung und der wirkliche 
Umgang gethan haben würden. Jeder Unterricht, welcher anf 
eine dieser beiden Weisen Erfahrung und Umgang ergänzt, ist 
darstellender Unterricht (§ 36). 

Am schwierigsten wird es dem Unterrichte sein, einen 
wirklichen Umgang zu veranlassen. In Beziehung auf den 
Umgang mit Menschen wird sich kaum etwas demjenigen hinzu- 
fügen lassen, was in § 18 über diesen Punkt beigebracht worden 
ist. Zu einem Umgange mit der Natur wird der Unterricht 
reichere Gelegenheit bieten, wenn man es möglich macht, den 
naturkundlichen Unterricht auch anderswo als im Klassenzimmer 
zu erteilen, wenn man mit dem Zöglinge sät, pflanzt, okuliert, 
wenn man mit ihm in Wald und Feld wandert, wenn man mit 
ihm die Haustiere oder die im Garten nistenden Vögel oder 
die mit uns in den Zimmern lebenden Insekten teilnahmvoll 
beobachtet. 

Leichter ist es unter allen Umständen möglieb, den Kreis 

8* 
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der wirklichen Erfahrung auch im Unterrichte zu erweitem 
(§ 18). Dazu bieten ja unsere Naturaliensammlungen, die phy- 
sikalischen und chemischen Versuche, gemeine meteorologische 
Beobachtungen, aber auch der Besuch der zoologischen und 
botanischen Gärten, die Betrachtung archäologischer, histori- 
scher, ethnographischer und numismatischer Sammlungen oder 
der in Bibliotheken aufbewahrten alten Handschriften eine, wenn 
auch nicht überall in gleicher Fülle und Ausdehnung gegebene 
Gelegenheit dar. 

Hieran reihen sich, als der wirklichen Erfahrung am nächsten 
stehend, Modelle und Abbildungen. Je täuschender sie die Wirk- 
lichkeit nachahmen, desto mehr können sie al9 E^atz für das,, 
was sie uns vorführen sollen, gelten. Von unschätzbarem Werte 
flir den Unterricht sind in dieser Beziehung photographische 
und namentlich stereoskopische Bilder. 

Nicht als Ersatz ftlr die unmittelbare Anschauung, wohl 
aber als Unterstützung für die Phantasie dienen Reliefs, Land- 
karten, Pläne von Städten u. s. w., aber nur dann, wenn der 
Schüler durch Vergleichung solcher Bilder mit der Wirklichkeit 
oder besser noch dadurch, dafs er das wirklich Angeschaute 
in ähnlicher Weise selbst darstellen gelernt hat, zuvor für ihr 
Verständnis befähigt worden ist. 

Je weiter sich die Veranschaulichungsmittel von der Wirk- 
lichkeit entfernen, desto mehr bedürfen sie einer Ergänzung 
durch den mündlichen Unterricht. 

Nur kurz braucht auch daran erinnert zu werden, dafs es- 
eine Aufgabe des erläuternden Unterrichts ist, vor der Vor- 
zeigung wirklicher Gegenstände oder ihrer sie veranschaulichen- 
den Bilder auf das aufmerksam zu machen, was an ihnen be- 
achtet werden mufs, wenn sie richtig aufgefafst und verstanden 
werden sollen. 

Nur wenn alle Mittel der Veranschaulichung fehlen, darf 
sich der Unterricht damit begnügen, den Kreis der Erfahrung 
und des Umgangs durch das blofse Wort, durch Beschreibung 
und Erzählung, durch mündliche und schriftliche Darstellung 
zu erweitern. 
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Darstellender Unterricht in diesem Sinne ist nicht nnr der- 
}emge, bei welchem der Lehrer frei YCfrtragt oder Yorliest, son- 
dern ebensogut der, bei welchem der Schiller znm Lesen ver- 
aül'älBt wird nnd das Bnch gleichsam die Stelle des Lehren 
vertritt. In allen Fällen, in denen es nicht auf ganz bestimmte 
Worte ankommt nnd die Form der Darstellnng nicht selbst ein 
Objekt des Unterrichts ist, sondern nnr das Mittel, dem Inhalte 
den rechten Eingang in den Geist des Schfilers zn verschaffen, 
wird das lebendige gesprochene Wort dem toten gedruckten 
Buchstaben, gleichviel ob der Lehrer oder der Schiller liest, 
vorzuziehen sein. Ebenso wird in solchen Fächern, in denen 
sich der Erzieher unmittelbar an die Persönlichkeit des Zog- 
Imgs wenden will und möglichst direkt vom Herzen zum Herzen 
gesprochen werden soll, femer bei den Kleinen, bei denen das 
Verständnis des Gesprochenen wesentlich von dem engsten An- 
schlüsse an ihre individuelle Weise abhängt und nicht durch 
die in dem Mittel der Mitteilung liegenden Schwierigkeiten ge- 
hindert werden^ darf, freies Sprechen das allein Richtige sein. 
Dagegen wird überall, wo der Unterricht, wie z. B. bei klassi- 
schen Darstellungen, nahezu dasselbe Gewicht auf die Form 
wie auf den Inhalt legt oder vielleicht gar, wie bei dem, was 
dem Sprachunterrichte zu Grunde gelegt wird, der Form, we- 
nigstens für den Augenblick, die gröfsere Bedeutung beimüst, 
das Lesen geradezu geboten sein, falls es dem Schüler keine 
mechanische Schwierigkeit mehr macht; ist aber diese mecha- 
nische Schwierigkeit noch vorhanden, so wird das Einprägen 
des Inhalts mit der bestimmten Form, das wörtliche Einprägen, 
dem Schüler nnd dem Lehrer nicht erspart werden können. 

Soll der mündlich darstellende Unterricht seine Aufgabe 
lösen können, so mufs die mündliche, d. h. also die durch freien 
Vortrag oder durch Lesen vermittelte Darstellung so beschaffen 
sein, dafs sie in ihrem Erfolge dem wirklichen Sehen und Hören 
möglichst nahe kommt. Es ist daher einerseits eine Pflicht des 
Lehrers, auf seine Ausbildung in der Kunst des Vortrags und 
des Vorlesens im allgemeinen und in Beziehung auf die Fähig- 
keit, sich dabei der Individualität seiner Schüler anzuschmiegen, 
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grofsen Fleifs zu verwenden; anderseits darf aber auch nichts 
zum Lesen ausgewählt werden^ was sieh nieht durch Klarheit 
und Lebendigkeit der Darstellung auszeichnet und was nicht 
dem geistigen Standpunkte der Schüler angemessen ist oder 
doeh vorher durch den erläuternden Unterricht nahe gebracht 
werden kann. 

Keiner Kunst der mündlichen Darstellung wird es gelingen, 
dem Schüler seine Objekte anschaulich vorzuführen, wenn dieser 
nicht vorher vieles gesehen und gehört hat, wenn er nicht durch 
die Worte an frühere Anschauungen erinnert wird und wenn 
sich nicht in dem früher von ihm Wahrgenommenen die Ele- 
mente finden, aus denen sich die ihm neu zu gebenden Vor- 
stellungen zusammensetzen lassen. Kein mündlicher Unterricht 
kann dem Schüler Vorstellungen geben, deren Bestandteile 
nicht sämtlich schon dessen geistiges Eigentum sind. Der dar- 
stellende Unterricht bedarf daher der Hülfe des erläuternden 
Unterrichts, insofern ihm dieser die Vorstellungen darbietet, 
durch deren Verbindung er die neuen Vorstellungen bildet. 
Das Mafs, mit dem wir das aufser unserm Gedankenkreise 
Liegende messen, entnehmen wir eben diesem Gedankenkreise; 
das Fremde wird mit den Farben des Bekannten gemalt, und 
je weniger diese dazu ausreichen, je weiter sich das Neue von 
dem Kreise der unmittelbaren Anschauung entfernt, desto ge- 
ringer ist das Verständnis, welches der darstellende Unterricht 
beim Zöglinge findet. 

Von einem darstellenden Unterrichte wird zunächst bei 
den\jenigen Stoffe die Rede sein, welcher dem Gebiete des 
Wirklichen, dessen, was sinnUch wahrnehmbar ist, angehört. 
Auf Gegenstände der Reflexion, auf die abstrakte Gedanken- 
welt hat er nm* insofern Anwendung, als er die Gedanken von 
Personen vorführt, die er in den Kreis der Erfahrung und des 
Umgangs ziehen will, die der Zögling gleichsam sprechen 
hören soll. 

Es versteht sich von selbst, dafs auch der darstellende 
Unterricht, wie aller erziehende Unterricht, vielseitiges Inter- 
esse zu erregen hat. Ob und inwieweit er dies kann, haben 
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wir nicht erst hier zu erwägen; wir dürfen, da er Erfahrung 
und Umgang zu ergänzen hat, einfach auf die Erörterungen 
des zweiten Kapitels (§ 18 ff.) verweisen. 

Das Interesse, in welchem der erziehende Unterricht seinen 
Zweck findet, ist aber ein dauerndes, über die Zeit des Unter- 
richts hinausreichendes. Wer es besitzt, wird das Streben, sein 
Wissen zu erweitem, stets bethätigen und darum auch unauf- 
hörlich bemüht sein, die im Leben wachsende Erfahrung und 
den sich mehrenden Umgang selbstthätig zu ergänzen, den dar- 
stellenden Selbstunterricht nicht zu vernachlässigen. Das 
Mittel, welches sich ihm hierzu darbietet, ist vorherrschend die 
Lektüre und zwar für den von vielseitigem Interesse Erfüllten 
vielseitige Lektüre. Dafs der Zögling auch nach vollendeter 
Erziehung dieses Mittel nicht von sich weise, dafür hat schon 
der Unterricht zu sorgen. Er thut es dadurch, dafs er ihn dazu 
anhält, den Unterricht auf jeder Stufe durch eigenes Lesen zu 
ergänzen, dafs er ihm das Lesen nicht nur durch Gewohnheit 
zum Bedürfnisse, sondern vor allem auch durch die Auswahl 
des Schönsten und Trefflichsten zum Genüsse macht, dafs er 
ihn auf die rechte Weise lesen lehrt, dafs er ihm diejenigen 
Kenntnisse giebt, welche ihm das Verständnis des künftig zu 
Lesenden erleichtern, und dafs er in ihm Erwartungen anregt 
und ihn als auf das Mittel, diese Erwartungen zu befriedigen, 
auf gewisse Schriftwerke hinweist, zu deren Lektüre die Unter- 
richtszeit nicht genügt. Alles dies zu erreichen, wird freilich 
nur dem Zusammenwirken aller Unterrichtsmethoden möglich 
sein. Das Verständnis für das Gelesene wird mit den Jahren 
von selber wachsen; denn der im Leben sich fortwährend er- 
weiternde Kreis der Erfahrung und des Umgangs kommt dem, 
was vorher weit von ihm entfernt war, immer näher; es wird 
immer leichter, im bekannten Kreise die Farben zu finden, mit 
denen die Darstellung uns das Fremde malt. 

§41. 

Der erläuternde Unterricht ist an den Stoff gebunden, den 
Erfahrung und Umgang und ihre durch den darstellenden Unter^ 
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rieht gewonnene Ergänzung darreichen. Der Umfang der Er- 
fahrung und des Umgangs ist von individuellen Verhältnissen 
abhängig, und da die dem darstellenden Unterrichte gesteckten 
Grenzen wieder durch den Reichtum der Erfahrung und des 
Umgangs bedingt sind, so würde dem erziehenden Unterrichte 
unter angünstigen Umständen durch jene Verhältnisse eine 
S(jhranke auferlegt sein, welche die Erreichung des Erziehungs- 
zweckes ernstlich zu gefährden imstande wäre, wenn der Reich- 
tum des innem Lebens nicht gröfser sein könnte als der Um- 
fang des von aufsen stammenden Vorstellungskreises. Aus den 
Elementen, welche der erläuternde Unterricht in dem durch 
Erfahrung, Umgang und darstellenden Unterricht dem Geiste 
Zugeführten findet, die innere Welt des Zöglings dem Zwecke 
der Erziehung entsprechend zu gestalten, ist die Aufgabe des- 
jenigen erweiternden Unterrichts, den wir im Anschlüsse an 
einen in die Didaktik aufgenommenen Terminus den ent- 
wickelnden genannt haben. Er wird namentlich da zur An- 
wendung kommen, wo es sich um Assoziation, um Anord- 
nung und Anwendung des Gelernten handelt (vgl. § 34). 

Je mehr der darstellende Unterricht den Stoff anhäuft, je 
mehr Elemente für die aus ihnen zu bildenden Verbindungen 
der erläuternde Unterricht durch Zerlegung jenes Stoffes ge- 
winnt, je mehr sich aus denselben Elementen Verbindungen 
herstellen lassen, desto mehr stellt sich die Unmöglichkeit her- 
aus, durch den entwickelnden Unterricht alle Verbindungen 
wirklieh zu vollziehen, desto notwendiger ist es, den Zögling 
zu befähigen, dafs er dieses Geschäft einst selbst übernehmen 
könne. Das selbstthätige Interesse, welches der entwickelnde 
Unterricht anregen soll, wird deshalb darin bestehen, dafs der 
Zögling an seinem innem Bau fortzuarbeiten das Bedürfnis hat. 
Nicht nur dem von aufsen neu in den Geist Eintretenden, son- 
dern auch dem im Innem sich neu Gestaltenden mufs dasjenige 
Interesse entgegenkommen, welches der erziehende Unterricht 
hervormfen will. Da nun dieses Interesse ein vielseitiges sein 
soll, so entsteht die Frage, ob und wie der entwickelnde Unter- 
richt imstande ist, in den einzelnen Unterrichtsgegenständen 



" 



— 121 — 

den verschiedenartigen Interessen zu dienen, die wir bei der 
BestinuDiug des ünterrichtszweekes kennen gelernt haben. 

§42. 

Empirisches Interesse ruft der entwickelnde Unterricht 
hervor, wenn er auf die Mannigfaltigkeit möglicher Ver- 
hindnngen achten lehrt. Zn diesem Behufe müssen schon früh 
in jedem üntenichtsgebiete Übungen im Bilden der Komplexio- 
nen aus gegebenen Elementen veranstaltet und zugleich die 
llegehi, nach denen dabei zu verfahren ist, gesucht werden. 

Eine sehr natürliche Gelegenheit dazu bietet der Rechen- 
unter rieht. Selbst bei den Anfängen desselben sind die 
Scbfiler dazu anzuleiten, durch Permutieren, Kombinieren, 
Variieren derselben Zahlen verschiedene Aufgaben zu bilden. 
Nachdem der geometrische Anschauungsunterricht, 
den wir in § 39 kennen gelernt haben, auf analytischem Wege 
2a den einfachen Raumformen gelangt ist, beruht der weitere 
Fortschritt auf kombinatorischen Operationen. Die neuen Be- 
griffe, zu denen man auf solche Weise kommt, sind immer mit 
den schon vorher bekannten in Verbindung zu setzen. Dafs 
•die Behandlung des so sich aus sich selbst erweiternden Stoffes 
zuerst eine rein empirische, d. h. eine auf Konstruktion und 
Messung beruhende sein mufs und dals später erst ein be- 
weisendes Verfahren folgen darf, davon war schon in § 39 die 
Rede. Aber auch bei diesem letzteren Verfahren, bei dem 
wissenschaftlich geometrischen Unterrichte, ist der Gang, 
den der Unterricht nimmt, durch kombinatorische Operationen 
bedingt. 

Mannigfaltiger noch als die Kombinationen, zu denen die 
Oeometrie Veranlassung giebt, sind die beim Zeichenunter- 
richte vorzunehmenden, weil hier die verschiedenartigsten 
Kurven sowie Flächen und Körper der mannigfachsten Ge- 
staltung als Elemente von Verbindungen zu benutzen sind und 
bei jeder Verbindung eine viel gröfsere Zahl der Elemente ge- 
stattet ist. 

Auch der ünterrichtsgang für die allgemeine Arithmetik 



— 122 — 

hat eine kombinatorische Grundlage. Schon der erste An- 
schauangsnnterricht hat zu dem einfachen Begriffe der Einheit 
geführt. Der entwickelnde Unterricht zeigt nun, wie sich aus 
der Wiederholung der Einheit und aus der Zusammenfassung 
der wiederholten Einheiten die Reihe der natürlichen Zahlen 
ergiebt. Er leitet femer aus dem Fortschritte in dieser Zahlen- 
reihe von einer Zahl vorwärts und rückwärts zu den nächst 
benachbarten Zahlen, d. h. aus dem Hinzufügen und dem Weg- 
nehmen einer Einheit als den Elementen des Rechnens die 
sieben verschiedenen Rechnungsarten ab, läfst aus ihnen nach 
und nach die positiven und negativen Zahlen, die JNull, die 
ganzen und gebrochenen und die unendlich grofsen, die ratio- 
nalen und irrationalen, die reellen und imaginären Zahlen ent- 
stehen und verbindet nun in kombinatorischer Weise die ver- 
schiedenen Rechnungsarten und die verschiedenen Zahlformen 
mit einander. 

Der naturgeschichtliche Anschauungsunterricht 
lehrte an den verschiedenen Naturkörpern, welche er zur Be- 
trachtung vorlegt, die einzelnen Merkmale beobachten und die 
wesentlichen von den unwesentlichen unterscheiden. Der ent- 
wickelnde Unterricht in der Naturgeschichte läfst die 
möglichen Kombinationen der wesentlichen Merkmale bilden 
und gelangt dadurch zu seinen Klassifikationen. 

In ähnlicher Weise ordnet die Chemie die binären, ter- 
nären und quatemären Verbindungen ihrer einfachen Grund- 
stoffe, indem sie zugleich die Zahlenverhältnisse berücksichtigt, 
nach welchen ihre Atome an jenen Verbindungen teilnehmen. 

Im Gebiete des Sprachunterrichts ist es aufser der 
Metrik besonders die Grammatik, von welcher hier zu reden 
ist. Der Unterricht in derselben schliefst sich an die Lektüre 
an. Nachdem die zum erläuternden Unterrichte gehörige ebenso- 
wohl auf den Stoff wie auf die sprachliche Form bezügliche 
Vorbesprechung des zu Lesenden vorausgeschickt ist, folgt das 
Lesen des Lesestücks und, wenn es sich um eine fremde Sprache 
handelt, die Übersetzung desselben; beides kann, wenigstens 
vorherrschend, als darstellender Unterricht angesehen werden. 



— 123 — 

Hieran schliefst sich wieder ein erläuternder Unterricht, wenn 
nun einzelne sprachliche Formen gewissermalsen ans dem Lese- 
stücke heransgehoben nnd besprochen werden. Es kann sich 
dabei beispielsweise mn Verbalformen handeln. Der Schüler 
hat auf die Person, den Numeros, das Tempus, den Modus und 
das Genus und auf die Art und Weise zu achten, wie die 
Sprache dieselben bezeichnet. Hiermit ist der Anfang des ent- 
wickelnden Unterrichts gefunden; es beginnt ein kombinatori- 
sches Verfahren, welches dadurch an Mannigfaltigkeit gewinnt, 
dafs die Sprachzeichen der Muttersprache mit denen der frem- 
den, welcher das Lesestück angehört, sowie mit denen anderer 
dem Schüler etwa schon bekannten Sprachen zusanmiengestellt 
werden. Der Kombination der einzelnen Sprachzeichen mit den 
entsprechenden grammatischen Begriffen folgt die Verbindung 
der letzteren und die dazu gehörige Verbindung der Sprach- 
zeichen. Die Anordnung dieser Verbindungen kann auf ver- 
schiedene Weise geschehen. Die zweckmäfsigste wird zur Norm 
erhoben und auf bestimmte Verba angewendet Die Zugrunde- 
legung passend gewählter Verba führt auf die Modifikationen, 
welche bei der Bildung der Sprachzeichen fär denselben gram- 
matischen Begriff bei verschiedenartigen Verben eintreten; es 
ergiebt sich der Unterschied der verschiedenen Konjugationen, 
deren entsprechende Formen zusammengestellt werden und so 
zu neuen Kombinationen Veranlassung bieten. 

Ähnliche Zusammenstellungen sind auch im Gebiete der 
Syntax möglich. Man denke z. B. an die Kombinationen der 
Satzteile des einfachen erweiterten Satzes, an die verschiedenen 
sprachlichen Ausdrucksweisen für einen und denselben Satz- 
teil, an die denselben Kasus regierenden Präpositionen, an die 
entsprechenden Zusammenstellungen in Beziehung auf die Rek- 
tion der Verba und Adjektiva, an die verschiedenen Formen 
der Attributiv-, Objekt- und Adverbialsätze u. s. w. Die Mannig- 
faltigkeit wächst auch hier durch die gleichzeitige Rücksicht- 
nahme auf verschiedene Sprachen. Bei der Konstruktion jeder 
Periode kommt es, weil vielerlei zugleich beachtet werden mufs, 
auf kombinatorischen Blick an. 
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Derselbe kombinatorische Blick ist es^ welchen der Ge- 
schichtsunterricht fordert nnd bildet, wenn eine tabellari- 
sche Übersicht über die Geschichte eingeprägt werden soll. 
Mehrere chronologisch geordnete Reihen gehen nebeneinander 
her; sie beziehen sich auf die Geschichte der einzelnen Völker 
oder Länder; auf die der Kirche, auf die der Wissenschaftien 
und Künste, auf die der Industrie nnd des Handels. Der Schüler 
soll nicht nur jede einzelne Reihe reproduzieren, sondern auch 
mit jedem einzelnen Gliede jeder Reihe die dazu gehörigen 
Glieder einer oder mehrerer andern oder aller übrigen ver- 
knüpfen können. 

Ebensolche Übersichten sind notwendig in Beziehung auf 
den geographischen Unterrichtsstoff. Man lasse z. B. alle 
unter gleichen Breiten oder Längen liegenden Orte, Flüsse von 
gleicher Hauptrichtung ihres Laufes, Berge von gleicher Höhe, 
Städte von gleicher Einwohnerzahl u. s. w. zusammenstellen. 

Zu einem kombinierenden Verfahren giebt auch der Ge- 
sangunterricht Veranlassung, indem hier nicht nur verschiedene 
Töne im Neben- und im Nacheinander zu verknüpfen sind, son- 
dern aus der gleichzeitigen Berücksichtigung des Rhythmus 
eine noch weit gröfsere Mannigfaltigkeit von Verbindungen 
hervorgeht. 

§ 43. 

Begnügt sich das empirische Interesse, welches der ent- 
wickelnde Unterricht zu erregen hat, mit der blofsen Neben- 
einanderstellung des Einfachen, so hat, es das spekulative 
Interesse mit dem innem Zusammenhinge der Kombinations- 
Elemente, mit dem in den Kombinationen sich aussprechenden 
Verhältnisse von Grund und Folge, von Ursache und Wirkung 
zu thun. 

Sehen wir uns zunächst Geschichte und Naturwissenschaften 
darauf an, ob sich an sie ein entwickelnder Unterricht au- 
schliefsen kann, durch welchen das spekulative Interesse Kah- 
rung findet. 

Wie alles Geschehen, so gehorcht auch das, welches uns 
die Geschichte überliefert, dem Kausalgesetze, und wenn es 
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auch nnr Thatsachen sind, von denen die Geschichte erzählt, 
so wird doch der reflektierende Verstand darnach streben, den 
innem Kaasalnexus, der sie verbindet, zu ergiünden. Dafs dem 
Historiker anch dieses Ziel Vorschweben, dafs die Wissenschaft 
der Geschichte auch zu einer pragmatischen Behandlung 
des geschichtlichen Stoffes fortschreiten mnfs, onterliegt keinem 
Zweifel. Folgt aber darans, dafs der erziehende Unterricht in 
der Geschichte dasselbe Ziel haben kann? Die Beantwortung 
dieser Frage wird nur dann eine bejahende sein, wenn der 
erläntemde Unterricht im Stande ist, den Zögling bis zn den 
Elementen zu führen, ans welchen sich die Ursachen des histo- 
rischen Geschehens zusammensetzen. Ist es schon schwer, die 
eigentlichen letzten Ursachen derjenigen Handlangen klar zu 
durchschauen, welche vor unsem Augen vor sich gehen, ja oft 
selbst die unserer eigenen Handlungen, \vie viel schwieriger 
mnfs dies sein bei den Handlungen, von denen uns die Ge- 
schichte berichtet, da uns die Verhältnisse, unter denen sie aus- 
geführt wurden, und die Individuen, die sie ausführten, doch 
immer nur im gro&en und ganzen, in den allgemeinsten Um- 
rissen bekannt sind und da es ja immer ein Zusammenwirken 
der maimigfachsten und kompliziertesten Umstände ist, aus dem 
eiD geschichtliches Ereignis hervorgeht. Ist es darum sogar 
dem Historiker meist unmöglich, den eigentlichen Ursprung des 
historischen Geschehens zu ermitteln, auch wenn sein Forschen 
durch psychologischen Scharfblick, durch politische und kultur- 
historische Einsicht und durch ein reiches Wissen aus dem Ge- 
biete dessen unterstützt wird, was auf das Handeln der ein- 
zehien und der Völker, auf die Entwickelung der Nationen und 
der Menschheit bestimmend einwirkt: so kann gewifs nur in 
den seltensten Fällen von einer pragmatischen Behandlung der 
Geschichte im strengsten Sinne des Wortes bei dem Unter- 
richte der Jugend die Rede sein; würde diese doch einen 
greisen Teil der Beweggründe, aus denen die Handlungen der 
Männer hervorgehen, nicht einmal zu verstehen imstande sein, 
wenn man sie ihr, anstatt sie selbständig von ihr aufsuchen zu 
lassen^ einfach mitteilen wollte. Nur um den Zusammenhang 
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der Thatsachen nnd meist nnr um den äaTsern^ nicht um 
eine Efg^ttiMang ihrer wahren, innersten Ursachen kann es sich 
also beim Unterrichte in der (xeschichte handehi; weiter 
gehende Entwickelnngen, die dem spekulativen Interesse dienen, 
wird er, wenigstens im allgemeinen, von sich fernhalten müssen. 

Anders ist die Stellung des Jugendunterrichts zu den Natur - 
Wissenschaften. Die Ursachen des historischen Geschehens 
sind nicht allein in der Geschichte zu suchen, die des nattlr* 
liehen Geschehens finden sich vollständig in der Natur. Der 
eigentliche Zielpunkt der Naturwissenschaft ist die syntheti- 
sche Natur e r kl ärung, welche aus dem auf analytischem Weg^e 
gefundenen Einfachen das Zusammengesetzte durch logisches 
und mathematisches Verfahren abzuleiten strebt.*) Inwieweit 
der naturwissenschaftliche Unterricht im Zöglinge ein gleiches 
Streben erzeugen, wieweit er sich auf Naturerklärung einlassen 
soll, hängt davon ab, in welchen Gebieten des natürlichen Ge* 
schehens der erläuternde Unterricht bis zu dem Einfachen, von 
dem die Erklärung ausgehen muls, geführt hat und führen 
konnte und wieweit auf jedem Bildungsstandpunkte dem Zog* 
linge die für das synthetische Verfahren erforderlichen Httlfs- 
mittel zu Gebote stehen. In beiderlei Beziehung wird sich der 
entwickelnde Unterricht namentlich an die Erklärung physi- 
kalischer und nächstdem vielleicht an die chemischer Er- 
scheinungen gewiesen sehen. 

Die Hülfsmittel, von denen eben die Rede war, werden 
durch die Logik und durch die Mathematik dargeboten. In 
beiden Fächern wird daher der Schüler, je mehr sich der Unter- 
rieht auf eine Erklärung der Naturerscheinungen und der Ge* 
setze, die sie befolgen, einlassen soll, bereits desto gröfsere 
Fortschritte gemacht haben müssen. Dafs die Auswahl des 
mathematischen Lehrstoffs mit Rücksicht auf seine Verwendung 
für die Naturerklärung geschehen mufs, ist schon früher (§ 24) 
gefordert worden. Hier ist die weitere Forderung hinzuzufllgen, 
dafs der mathematische Unterricht in einer Weise erteilt werde, 



♦) Theod. Waitz, Allgem. Pädagogik, 2. Aufl., S. 424. 
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in welcher er zugleich eine Schale der Logik ist, und zwar 
nicht nur in dem Sinne, dafs er zu einer Kenntnis der wichtigsten 
logischen Gesetze^ sondern auch znr Übung in ihrer Anwendung 
ftlhrt. Um dies Ziel zu erreichen, ist es nicht nötig, den ma- 
thematischen Unterricht durch logische Exkurse zu unter- 
brechen; es ist vielmehr nicht möglich, einen erziehenden 
Unterricht in der Mathematik zu erteilen, der nicht an und für 
sich em Unterricht auch in der Logik wäre. Soll der Schüler 
die Definitionen, die Grund- und Lehrsätze, die Beweise, die 
Bog. Zusätze, die Postulate, die Aufgaben und ihre Auflösungen 
selbst finden lernen und ihre gegenseitigen Beziehungen ver- 
stehen, so sind logische Besprechungen ebenso nötig wie rein 
mathematische Belehrungen, und was die Anwendung der logi- 
schen Gesetze anlangt, so ist. es in diesem Unterrichte nicht 
erforderlich, zu Übungen in derselben gesonderte Veranlassung 
zn geben, da die ganze Beschäftigung mit der Mathematik als 
eine solche Übung behandelt werden kann. 

Dais wir über der hohen Bedeutung, welche wir der Ma- 
thematik für die theoretische und praktische logische Bildung 
des Schülers beilegen, die Bedeutung nicht vergessen, welche 
auch andere Fächer für die logische Bildung haben, versteht 
sich von selbst. Wir haben in dieser Beziehung besonders 
hervorzuheben den Sprachunterricht und die Lektüre na- 
mentlich didaktischer Prosa. Wenn man die Grammatik als 
eine Logik der Sprache bezeichnet und darauf wohl gar die 
Ansicht gegründet hat, dafs Unterricht in der Logik durch 
grammatischen Unterricht ersetzt werden könnte, weil sich logi- 
sche und grammatische. Denk- und Sprachformen deckten, so 
liegt dem ein Irrtum zu Grunde, dessen Nachweis hier nicht 
an der Stelle sein würde, der aber umsomehr erkannt werden 
wird, je mehr es sich die Logiker zur Aufgabe gemacht haben 
werden, alles, was nur ein Unterschied der Sprachform ist, aus 
der Betrachtung der Denkformen auszuscheiden. f 

Es könnte hier die Frage erhoben werden, ob man sich 
mit der Anknüpfung logischer Belehrungen an andere Unter- 
richtsföcher begnügen, oder die Logik in gesondertem Zu- 
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sammenliange lehren solle. Die Beantwortung dieser Frage 
wird unter verschiedenen Verhältnissen verschieden ausfallen; 
sie wird z. B. wesentlich davon abhängen, welcher Unterricht 
in der Hand eines Lehrers lißgt und eine wie lange Zeit dem 
erziehenden Unterrichte geg;önnt ist, und sie wii*d daher nicht 
in die allgemeine Pädagogik gehören. 

Insofern der entwickelnde Unterricht spekulatives Interesse 
hervorrufen, das Denken anregen will, hat er es mit Begriffen 
zu thnn. Dies gilt auch dann, wenn der entwickelnde Unter- 
richt sich mittelbar auf ein reelles Geschehen bezieht, gleich- 
viel ob dieses Geschehen der äulsem oder innem Erfahnmg^ 
angehört; nicht das reelle Geschehen, sondern die Begriffe, ver- 
mittelst deren wir jenes Geschehen auffassen, sind es, womit 
das Denken sich hier beschäftigt. Je mehr nun der erläuternde 
Unterricht in der Analysis dieser Begriffe zu immer allge- 
meineren Begriffen zurückging, desto mehr nähert sich das 
Denken, das der von diesen allgemeineren Begriffen ausgehende 
entwickelnde Unterricht anregt, dem philosophischen Denken^ 
desto mehr wird dieser Unterricht zu einer Propädeutik der 
Philosophie. Was darüber hinausliegt, der Unterricht in der 
Philosophie selbst, entzieht sich dem Jugendunterrichte. Philo- 
sophisches Interesse, gewissermafsen das höchste spekulative 
Interesse, ist ein Bestandteil der allgemeinen Bildung, d. h. der 
Vielseitigkeit des Interesses, welche der erziehende Unterricht 
erzeugen soll; die Beschäftigung mit der Philosophie selbst ist 
eine Berufsarbeit des Mannes. 

§44. 

Es ist schon oben (§ 37) darauf hingewiesen worden, dafs 
der erläuternde Unterricht bei der Zerlegung des Gleichzeitigen 
sowohl wie des Aufeinanderfolgenden nicht nur Verbindungen 
zeigt, deren Elemente nicht von einander getrennt werden 
können, sondern auch solche, deren Elemente nicht getrennt 
werden sollen. Auch unter den Kombinationen, welche der 
entwickelnde Unterricht bildet, finden sich Verbindungen der 
letzteren Ait und neben ihnen auch solche, deren Elemente 



— 129 — 

nicht Tereinigt t)leiben sollen, d. h. neben den Verbindnngen, 
die ein Wohlgefallen erregen, solche, die ein MiMallen auf sich 
ziehen. Indem der entwickelnde Unterricht die Anfinerksamkeit 
des Zöglings anf diese Kombinationen hinlenkt, bildet er den 
Geschmack, dient er dem ästhetischen Interesse, Das, 
wodurch das ästhetische Wohlgefallen oder Mifsfallen hervor- 
gerufen wird, gefällt oder mifsfällt nicht als etwas Einzehaes, 
sondern als Glied eines Verhältnisses. 

Das ästhetische Urteil wird nicht gebildet, wenn dem Zög- 
linge reiche Gelegenheit blofs zur Anschaunng selbst klassi- 
scher Kunstwerke geboten wird, auch nicht dnrch die Gesamt- 
ansehannng eines einzelnen Kunstwerks, sondern nur durch eine 
stille V^senkung in die dabei in Betracht kommenden Verhält- 
nisse. Auch das genUgt nicht, dafs der Zögling auf alle die 
Verhältnisse, welche ästhetisches Wohlgefallen erwecken, auf- 
merksam gemacht wird; der Betrachtende mufs vielmehr in 
innerer Selbstthätigkeit die in jenen Verhältnissen verbundenen 
Elemente voneinander trennen und anders, als er sie verbunden 
sieht, miteinander verknüpft denken, um auf solche Weise aus 
sich selbst zu der Überzeugung zu gelangen, dals er sie nicht 
trennen konnte, ohne zugleich sein ästhetisches Wohlgefallen 
zu stören, ohne seinen Geschmack zu verletzen. 

Das eigentliche Gebiet des Schönen sind die Künste : Archi- 
tektonik, Plastik, Malerei, Musik, Poesie und Redekunst. Nach 
früheren Erörterungen (§ 14 und § 31) werden wir durch diese 
Namen nicht auf den Gedanken gebracht werden, Rhetorik, 
Poetik, Theorie der Musik zu besonderen Lehrfächern zu machen; 
wohl aber werden sie uns an den Unterricht im Zeichnen und 
Schönschreiben, vielleicht auch im Modellieren, an den Unter- 
richt im Gesänge und an den Sprachunterricht denken lassen, 
insofern letzterer dem Schüler die Meisterwerke der Litteratur 
vorführt und ihn im Deklamieren, im sog. freien Vortrage und 
in eignen schriftlichen Darstellungen übt In allen diesen Lehr- 
fächern wird der entwickelnde Unterricht diejenigen Verhält- 
nisse auffinden uiid auf mannigfache Weise miteinander ver- 

H. Kern, FSdagogik. 5. Aafl. 9 
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knüpfen lassen^ welche dem J.stlLetischen Geschmacke zusagen^ 
welche, kurz gesagt, als schön zn bezeichnen sind. 

Unter den genannten ünterrichtsgegenständen heben wir 
aus verschiedenen Gründen besonders hervor den Gesangs, 
das Zeichnen und die Behandlung der poetischen 
Lektüre. 

Der Gesangunterricht vertritt im Ganzen des erziehen- 
den Unterrichts die Musik überhaupt. Es handelt sich in ihm 
nicht allein um Übungen im Singen, sondern auch um damit 
zusammenhängende Belehrungen, und diese haben insonderheit 
darum einen hohen Wert für die ästhetische Bildung, weil sie 
dem Schüler ästhetische Elementar- Verhältnisse vorzuführen 
imstande sind. Er wird hier nicht nur das Zusammenwirken 
von Harmonie, Melodie und Rhythmus im allgemeinen kennen 
lernen, sondern eine genauere Kenntnis der ästhetischen Ver- 
hältnisse des Rhythmus und namentlich der Harmonie erlangen« 

Der Zeichenunterricht macht den Schüler mit den- 
jenigen ästhetischen Verhältnissen bekannt, welche der Archi- 
tektonik, Plastik und Malerei zu Grunde liegen und ihre Quelle 
im Räume haben. Am leichtesten sind unter ihnen die sym- 
metrischen zu erkennen, welche nicht nur bei den einfachen 
Verbindungen gerader und krummer Linien, sondern auch in 
Ornamenten, in den Formen der Bauwerke, der Pflanzen und 
Tiere und vor allem des menschlichen Körpers zur Geltung^ 
kommen. Je ergiebiger gerade der Raum für die Ästhetik ist, 
desto höher ist der Einflufs des Zeichenunterrichts auf die ästhe- 
tische Bildung anzuschlagen, und dieser Einflufs muils noch 
wachsen, wenn mit der Darstellung der Raumformen die An- 
wendung der Farben verbunden wird und wenn auch solche 
Gestalten gezeichnet werden, durch welche die Gebilde der 
Dichtung vor unsere Augen treten. 

Die hervorragendste Bedeutung für die ästhetische Bildung, 
welche der entwickelnde Unterricht vermittelt, hat die Behand- 
lung der poetischen Lektüre. Die Poesie umfafst alles 
Ästhetische, sofern es sich durch die Sprache darstellen läfst. 
Versbau und Reim und ihre Zusammenstimmung mit dem Ge- 
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danken erinnern an die Mnsik. Die Schiidenmg von einzelnen 
und zusammenwirkenden Personen oder von Gegenden und 
Xatarerscheinungen läfst die Poesie als eine Malerei and eine 
Plastik erscheinen, die uns, indem sie aneh die Tiefen des 
Herzens zeigt^ zur Anschauung brin^, was kein Maler und kein 
Bildhauer vor unsere Augen zu zaubiem vermag. Die Worte, 
welche die Poesie im Epos oder im Drama ihren Ef^fden in 
den Mund legt, geben ihr die Gewalt der Redekunst. Die 
ästhetischen Verhältnisse, die in andern Künsten vereinzelt 
zar Anwendung kommen, vereinigt die Poesie, und so ist sie 
nicht nur geeignet, sie erkennen und wiedererkennen zu lassen, 
sondern auch die Macht ihrer Gesamtwirkung zu zeigen. 

Handelt es sich um die Frage, wie dem Zöglinge das 
Wesen der Poesie in den einzelnen in ihr wirksamen ästheti- 
schen Verhältnissen zur Erkenntnis zu bringen sei, so wiiül die 
Vergleichung prosaischer und poetischer Behandlung desselben 
Stoffes zu empfehlen und an die Bedeutung zu erinnern sein, 
welche auch in dieser Beziehung die altklassische Dichtung f&r . 
sich in Anspruch zu nehmen hat. Nicht nur die in der Über- 
zeuguiig von ihrem mustergültigen Werte herrschende Überein- 
stimmung, sondern vor allem auch der Umstand, dals dieser 
Wert wegen ihrer einfacheren Verhältnisse besonders klar und 
durchsichtig ist, verlei||en ihr diese Bedeutung.'^) 

Die bisher von uns angeführten Gründe erschöpfen nicht 
alles, was die Poesie für den Zweck der Erziehung und speziell 
der ästhetischen Erziehung unter allen Künsten am höchsten 
stellt. Ihr wichtigster Vorzug besteht darin, dafs sie sich vor- 
züglich im Gebiete des Menschlichen bewegt, aus dem diejenigen 
Verhältnisse ihre Elemente entlehnen, die das höchste ästhe- 
tische Wohlgefallen, das sittliche, erregen. 

In der Bildung des sittlichen Urteils bedient sich der ent- 
wickelnde Unterricht neben den dichterischen Werken, welche 
uns den Menschen in den verschiedensten sittlichen Beziehungen 



*) T. Zille r, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterrichte, 
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vorführen, der Geschichte, und zwar ebenso der biblischen 
wie der profanen. Die einzelnen Züge des sittlichen Charakters, 
vne er dem Zöglinge in den Menschen entgegentritt, die er 
durch den darstellenden Unterricht oder unmittelbar durch den 
Umgang kennen lernt, so auseinandei'zuhalten , dafs sie auch 
dem jugendlichen Verständnisse unterscheidbar sind, ist Sache 
des erläuternden Unterrichts. Dem entwickelnden Unter- 
richt liegt es ob, aus den hierdurch gewonnenen Elementen die 
sittlichen Grundverhältnisse, die Ideen, abzuleiten, in deren 
Dienst sich der sittliche Charakter stellt und deren Herrschaft 
sich in der Macht des Gewissens kundgeben soll. Klarheit in 
der Auffassung dieser Ideen ist die Grundlage für die Bestimmt- 
heit des sittlichen Urteils, f[ir die Entscheidung zwischen dem 
Guten und dem Bösen. 

§45. 

Die Menschen des Umgangs, aber auch die Menschen der 
Dichtung und der Geschichte, durch deren Vorffthrung der dar- 
stellende Unterricht den Kreis des Umgangs erweitert, sollen 
die Teilnahme des Zöglings in Anspruch nehmen. Die Auf- 
gabe des entwickelnden Unterrichts ist es, hierauf die Teil- 
nahme an dem Menschen überhaupt, an allem Mensch- 
lichen, an der Menschheit zu gründen. 
'^"J Auch diese Aufgabe kann er nicht lösen, ohne dafs ihm der 

^^^^"^ erläuternde Unterricht vorgearbeitet hat. Es könnte scheinen, 

f^-A^ dafs ihre Lösung, nicht blofs die Vorarbeit für dieselbe, dem 

erläuternden Unterrichte zufiele, da es sich ja doch beim Über- 
gange von einem einzelnen bestimmten Menschen zum Menschen 
überhaupt um ein Aufsteigen vom Besondem zum Allgemeinen, 
also um ein analytisches Verfahren handele. Die Bemerkung 
würde richtig sein, wenn es darauf ankäme, den Begriff der 
Menschheit zu gewinnen; aber nicht Begriffe sollen erzeugt 
werden, sondern Teilnahme. Teilnahme empfinden wir nicht 
für ein Abstraktum, sondern für lebensvolle, konkrete Persön- 
lichkeiten. So entwickelt sich auch die Teilnahme an der 
Menschheit nur aus der Teilnahme für die Persönlichkeiten, 
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in welchen sich die verschiedenen Seiten des Menschlichen ab- 
spiegehi. 

Der darstellende Unterricht in der Geschichte fUhrt uns 
handelnde Personen vor. Ans ihren Handlungen schlielBen wir 
anf ihr inneres Wesen, nach der Art ihres Handelns machen 
wir uns anch ein Bild von ihrer änlsem Erscheinung. Diese 
Gestaltung der ganzen Persönlichkeit ans den einzelnen Zfigen, 
welche der erläuternde Unterricht durch Zergliederung des vom 
darstellenden Unterrichte Gebotenen liefert, ist eine Aufgabe 
des entwickelnden Upterrichts. 

Der Dichter fügt entweder zu den Zügen, welche ihm die 
geschichtliche Überlieferung an die Hand gab, aus seiner dichte- 
rischen, durch sein feine^ Geftlhl fOr alles wahrhaft Menschliche 
geleiteten Phantasie die zu einem lebensvollen Bilde nötigen 
Ergänzungen hinzu, oder er scha£Ft nur aus dieser seiner Phan* 
tasie heraus. Zwar kann er das Bild, das ihm vorschwebt, 
nur mit Worten malen; aber die Persönlichkeit tritt uns darin 
doch noch unmittelbarer entgegen als in dem blofsen Berichte 
über die Thatsachen, und es wird daher der Lehrer, wenn er 
dem Zöglinge Bilder der Menschheit vorführen will, die Wir- 
kung rein historischer Berichte durch poetische Darstellungen 
verstärken, ebenso wie auch der Geschichtsschreiber mit dichte- 
rischer Phantasie die Personen nicht nur handelnd, sondern 
redend vor uns auftreten läfst. Zu gleichem Zwecke wird der 
Unterricht die Hülfe von Gemälden, Statuen und Büsten nicht 
verschmähen und den Zögling auch mit solchen Dichtungen be- 
kannt machen, welche nicht historische, aber mit psychologi- 
scher Wahrheit erfundene Menschengestalten schildern. 

* Die Grundsätze, nach welchen der Erzieher jene Bilder 
der Menschheit aus den Dichtem und Historikern zu wählen 
hat, ergeben sich leicht aus dem Zwecke, der erreicht werden 
soll. Da dieser in der zu erzeugenden Teilnahme für die 
Menschheit liegt, so darf nur von solchen Persönlichkeiten die 
Rede sein, welche als hervorragende Repräsentanten der Mensch- 
heit gelten können und uns, da das Menschliche anders zur 
Erscheinung konmit in andern Zeiten, unter andern Himmeis- 
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strichen^ unter andern Völkern, jede für sich oder mehrere zu 
Gruppen vereinigt, das klarste Bild von der ihrer Zeit, ihrer" 
Heimat und ihrem Yolksstamme angehörigen Erscheinungsfonxft 
des Menschlichen geben. 

Aber das Bild, welches sich der Zögling von diesen Re- 
Präsentanten der Menschheit macht, ist abhängig einerseits 
von dem, der sie schildert, anderseits von der Individualität 
des Zöglings. 

Was das erste anlangt, so schöpft der Lehrer, wie wieder- 
holt gesagt, aus Dichtern und Geschichtsschreibern, und er thut 
gut, wenn er diese möglichst unmittelbar zum Zöglinge sprechen 
läfst, um das Bild nicht unbewuTst auch noch durch den Ein- 
flufs seiner eigenen Individualität umzugestalten. Am treuesten 
wird das Bild einer historischen Persönlichkeit von demjenigen 
Geschichtsschreiber gemalt werden, welcher in seiner Indivi- 
dualität durch dieselben Verhältnisse bestimmt ist wie die Men- 
schen, die er uns vorführt. Ebenso wird eine dichterisch ge- 
schaffene Persönlichkeit umsomehr innere Wahrheit haben, je 
näher ihr die Individualität des Dichters steht, der sie schuf. 
Ein Grieche des Altertums wird am wenigsten von seiner ur- 
eigenen Gestalt verlieren, wenn ihn uns ein altgriechischer 
Dichter zur Anschauung bringt; jedem Dichter werden die Ge- 
mälde solcher Personen am besten gelingen, die seiner eigenen 
Nationalität und seinem eigenen Zeitalter angehören, in deren 
Denken und Fühlen er sich also am unmittelbarsteh versetzen 
kann. Der Erzieher wird daher dafür Sorge tragen, dafs der 
Zögling die historischen Persönlichkeiten soweit wie möglich 
aus den llltesten Quellen selbst kennen lernt und mit den Men- 
schen solcher Dichtungen umgeht, welche Bilder ihrer Zeit und 
ihrer Nationalität in der Sprache dieser Zeit und dieser Natio- 
nalität (vgl. § 20) vor uns entrollen. Soweit wie möglich, 
sagten wir; denn nicht immer gestatten die Verhältnisse, den 
Zögling an die Quellen und an die Dichtungen in ihrer ursprüng- 
lichen Gestalt zu führen, da, um beide zu verstehen, die Sprache 
derselben gelernt werden mufs, aber teils die dem erziehenden 
Unterrichte gestattete Zeit oft zu einer so umfassenden Vorarbeit 
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niclit. ausreicht^ teils nicht jeder Individualität eine solche Last 
aafirlegt werden darf. In diesen Fällen wird entweder die 
Übersetzung die Stelle des Originals einzunehmen haben, oder, 
wo auch hierzu Zeit und Kraft nicht genügen, die Erzählung 
sich möglichst nahe dem Geiste und der Form des Originals 
anschliefsen müssen. 

Das Bild^ welches sich der Zögling von den ihm im Unter- 
richt vorgeführten Persönlichkeiten macht, hängt aber z^itens 
auch von der Individualität des Zöglings ab. Anders erscheinen 
die grofsen Männer der Geschichte und die Helden der Dich- 
tungen dem Knaben, anders dem Jünglinge, wieder anders dem 
Manne. Natürlich wird jeder Alters- und Bildungsstufe nur das 
geboten werden dürfen, wofür sie den Mafsstab besitzt; es 
werden ihr daher nur solche Persönlichkeiten vorzuführen sein, 
deren Motive ihr verständlich sind und die unter Verhältnissen 
leben und handeln, welche einfach genug sind, um von dem 
Zöglinge klar aufgefafst zu werden. Es ändert sich im Fort- 
schritte der Zeiten die Form, in der das Menschliche auftritt; 
es ändert sich aber auch mit dem Alters- und Bildungsfort- 
schritte des Zöglings die Befähigung, diese Form aufzufassen. 
Der Erzieher hat darauf zu achten, dals beide Änderungen 
richtig zusammentreffen. Im allgemeinen wird sich daher ein 
chronologischer Fortschritt von den Alten zu den Neuen em- 
pfehlen. Allein es giebt auch iin Altertume Persönlichkeiten 
und Verhältnisse, welche nur dem gereifteren Zöglinge ver- 
ständlich sind, und es möchte darum das Richtige wohl ein 
ünterrichtsgang sein, der verschiedene Stufen unterscheidet und 
in jeder eine chronologische Ordnung befolgt, aber auf den 
untern Stufen die einfacheren Zeiten des Altertums bevorzugt 
und erst auf den obem die verwickeiteren Verhältnisse der Neu- 
zeit überwiegen läfst. 

Trotz der Verschiedenheit in der verschiedenen Zeiten und 
Völkern eigenen Gestaltung des Humanen wird das bei allem 
Wechsel sich gleich Bleibende durchleuchten, und der Erzieher 
wird, um dies sich immer Gleiche hervorzuheben, nie versäumen. 
Verwandtes zusammenzustellen und zu vergleichen. 
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Immer aber erscheint dem Zöglinge, auch wenn das ganze 
Gebiet der Geschichte durchlaufen ist, das Menschliche niclit 
als etwas Festes, in sich Abgeschlossenes; er wird es als ein 
Werdendes, als ein noch in der Weiterentwickelung Begriffenes 
erkennen. Er wird die Lücken, die noch auszufällen sind, die 
Richtungen, in denen sich das wahrhaft menschliche Streben 
noch zu verwirklichen hat, ahnen. Die letzte Aufgabe des Er- 
ziehers ist es, diese Ahnung zu einer bestinunten Erkenntnis 
dessen umzugestalten, was als das Ideal des Menschlichen be- 
trachtet werden mufs, den Zögling anzuleiten, dafs er mit diesem 
Ideale alles in Geschichte und Dichtung geschilderte Streben 
vergleiche und aus demselben auf die ihm selbst gesteckten 
Ziele schliefse. Religion und Ethik werden, um diese Aufgabe 
zu lösen, zu Hülfe genommen werden müssen. 

§46. 

Geschichte und Poesie zeigen die Menschen gesellschaftlieh 
zu kleineren und gröfseren Ganzen von der Familie bis zum 
Staate vereinigt, und der erläuternde Unterricht hat den Zög- 
ling darauf hingewiesen, wie sich die Menschen ineinander fügen 
und wie die widerstrebenden Elemente dadurch in Schranken ge- 
halten werden, wie jeder in seinem Streben durch die Gesell- 
schaft, deren Glied er ist, und durch die Art ihrer Organisation 
bestimmt ist (§ 37). Die Teilnahme, welche der darstellende 
und erläuternde Unterricht im Verein erzeugen, ist den ein- 
zelnen gesellschaftlichen Ganzen, welche uns in der Geschichte 
und in der Dichtung dargestellt werden und an diö wir uns 
in unsern eignen Lebenskreisen gewiesen finden, zugewendet. 
Der entwickelnde Unterricht hat die Aufgabe, die Teil- 
nahme an der Gesellschaft überhaupt, an allem hervor- 
zurufeu; was sich auf den Menschen als Glied menschlicher 
Vereinigung bezieht. 

Damit diese Teilnahme sich nicht dereinst in unrechter 
Weise äufsere, wird er den Zögling über die Pflichten belehren, 
welche dieser selbst als Glied von Gemeinschaften und nament- 
lich von denjenigen, denen er schon in der Jugend augehörte, 
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zu erfüllen hat. Er wird ihn als solche Pflichten die der Fttg- 
samkeif und Bescheidenheit und der Hingabe des einzelnen an 
das Ganze erkennen lassen nnd ihm auch das Unf&gsame und 
das dem gesellschaftlichen Interesse Widerstreitende in der 
Selbstsacht zeigen. Dais der Unterricht hierin eine wesentliche 
Uutersttltzung von der Zncht erwarten mnis^ sei hier nur an- 
gedeutet. 

Positiv gehört za der Aufgabe des dem gesellschaftlichen 
Interesse dienenden entwickelnden Unterrichts auch die Zu- 
sammenstellung der Zwecke, welche den verschiedenen Kreisen 
menschlicher Vereinigung zu verschiedenen Zeiten und bei ver- 
schiedenen Völkern gesteckt waren und noch sind. Es werden 
die Erleichterungen, welche die Gesellschaft dem Verkehre 
schafft, die sozialen Verhältnisse, die ihn fördern und beleben, 
und es wird in gleicher Weise alles zu besprechen sein, was 
die Menschen verbindet: ihre Sprache, ihr Glaube, ihre wissen- 
schaftlichen und künstlerischen Bestrebungen, ihre Familien- 
einrichtungen und vor allem auch die einzelnen Berufsarten, 
endlich die staatliche Vereinigung, die verschiedenen Zweige 
der Staatsverwaltung und die Staatsformen. 

Erzielt werden mufs eine möglichst ideale Auffassung aller 
Zwecke, die in der Vereinigung mit andern verfolgt werden 
sollen, und insbesondere desjenigen Berufs, in welchem der 
Zögling dereinst als Mann zur Verfolgung dieser Zwecke in 
der menschlichen Gesellschaft thätig sein will. 

Es kann diesem Ziele, welches sich auf die Zwecke be- 
zieht, die in jeder menschlichen Gesellschaft verfolgt werden 
sollen, das Bedenken entgegengestellt werden, seine Verfolgung 
führe nicht zum Patriotismus, sondern vielleicht zum Welt- 
bfirgersinn. Aber Weltbürgersinn und Vaterlandsliebe schlieisen 
sich nicht notwendig aus. Dies würde nur dann der Fall sein, 
wenn die Erziehung nicht an die Individualität des Zöglings 
anknüpfte und wenn sie nicht ebendeshalb einen Weltbürger- 
sinn nur auf der Basis des Patriotismus zuliefse. Das Fremde 
vermag nur der zu verstehen, der es mit dem Mafse des Ein- 
heimischen mifst. Geschichte des Auslandes kann und soll nur 
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;v;cuiv vwvcucii inft 2«Mmaie&hange mit der GeseUclife des 
\ A.W4 uwivivH^^ iä^ V wstftiidiiis der fremden Litteratur wird dareh 
.:;iäi. :ci ^;iuv'ci.jUiMjb^ T^mittelt, wie ja selbsl die fremde 
N.««.i 'K^ irc J:«rv^ 4%$ M^nrn der Muttersprache gelehrt imd 

§47. 

l.^ür> '-wl deö. t^twiQk^laden Unterrichts in Beziehung auf 
. ku^ - s ^ i ^ u>^e IttteresL^^ i^ die Erzeugung und die Ausbildung- 
;^. O^ouc^ide^. Ein ^cWr^r Hafsstab für den Wert des 
\v.;>vJv'a> ttur a^iueu idealest SSiai]» ftlr seine Befähigung, sich 
lioacu und Erhabefi^ ^nauwenden, ist die Vorstellung^ 
s> c; sich vou dem Uöohsteot und Erhabensten macht, der 
v;..u!, in woleh^jui sein InJi^r^ von dieser Vorstellung durch- 
v'i.. ..vu i^t, Hieraus, folgt, da& dw Erzieher die Erzeugung 
'; vi l'^iUluiig kWx Gottet^dee ^im aUem Anfange an und auf 
<v\\iii Ou'lücic d^;$ Unterriohts^ 9Js^ eins seiner wichtigsten 
M.l !uili;;s>^ica Gts>cbäl'to ^u b^tt^ohten hat, um dieser Idee sa 
.\ \ u:ui>tvu rUu im Uemüt^ mad die Herrschaft im ganzea 
\c V So ^K> (.UiMcs ^u üiohem und sie zum unverlierbarsten 
!. ,o'> .1' '0 sviuv^ ZOgliugä^ SU maohen, aber auch, um sie mit 
. . t W.v ^^lluuo dc;i Uci^ei^ und mit dem Fortschritte seiner 
!i Vi 'kMuu^ i»\x einer ittoner höheren und erhabeneren 
A\ Iunsou; demi auch im Geiste ist ja alle Wirkung^ 
. •i.s':iij;v\ imd die herrschende Vorstellung ist daher 
Nv'u:i>.vhtcu Voratelluugen abhängig, wenn auch in 
V V i Nla so, als e&. diese von jener sind. 
'\! X ' \\ \ kv lüde Keligionsunterricht mufs beginnen, wenn 
\ ' i V .,1^ sc lue Gedanken auf sein eigenes Innere, auf 

. \ ^ Kurohteu, aber auch auf sein Verhältnis zu 

. N;. . vi uiul auf die es umgebende Natur zu richten. 

VN u ' . .! vIhs ^eii^tige Innere als ein Ganzes zu ge- 

. \v II überhaupt nicht nach den Fächern des 

liufeu, üo muA auch jeder Unterricht aa 

\ \ 'Cca^ieusunterrichts mitarbeiten. 
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Schon die ersten Besprechnngeii über die Familie geben 
Veranlassung^ aufzusteigen vom Vater des Kindes zu dem Vater 
aller Menschen, von dem Vertrauen und der Liebe zum irdi- 
schen Vater zu den gleichen Geftlhlen gegen den himmlischen. 
Per Unterricht in der Geschichte des Altertums ver- 
absäume es nicht, dem Zöglinge teils negativ zu zeigen, da& 
die Götter der Alten nicht die seinigen sein können, teils positiv 
auf die bevorzugten Geister hinzuweisen, die sich schon vor 
Christus, die Wahrheit ahnend, in ihrer religiösen Anschauung 
über ihre Zeit erhoben. Der Unterricht in der Geschichte 
überhaupt und namentlich der in der biblischen und in der 
Kirchengeschichte mache darauf aufmerksam, wie sich im Geiste 
glaubensstarker Männer und mit jedem wahren Fortschritte 
sittlicher Kultur die Idee von Gott immer reiner und erhabener 
gestaltete. 

Der naturkundliche Unterricht lasse den Zögling im 
Forschen nach den physischen Ursachen den Gedanken nicht 
verlieren, dafs die letzte Voraussetzung für die Eeihen des 
natürlichen Geschehens, auch wenn die Naturwissenschaft sie 
nie erreichte, doch inimer der das Weltganze nach seinen 
Zwecken ordnende allmächtige und allweise Gott sei, dafs neben 
der naturwissenschaftlichen Weltbetrachtung noch eine andere 
berechtigt sei *\ die auch in der Natur das ewige Wesen Gottes 
zu erkennen sucht. 

Alle die Vorstellungen von Gottes Wesen und seinem Ver- 
hältnisse zur Menschheit und zur Natur, die der Zögling teils 
aus Erfahrung und Umgang, teils aus dem Unterrichte in Ge- 
schichte und Naturwissenschaften sowie ans der Lektüre und 
insbesondere aus der Lektüre biblischer und kirchlicher Schriften 
gewonnen und die der erläuternde Unterricht in dem Zusammen- 
hange, in welchem sie Eingang fanden in den jugendlichen Geist, 
aufgesucht hat, stelle der entwickelnde Unterricht in der Re- 
ligion schliefslich zu einem einheitlichen Ganzen zusammen. 
Dem Jünglinge;^ welcher sich über göttliche Dinge seine 



*) Vgl. oben § 23. 
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eigenen Ansichten zu bilden beginnt^ wehre der Erzieher nicht; 
er gestatte ihm vielmehr die freie Äniserang seiner Meinungen^ 
greife aber dann unterrichtend in dieselben ein^ wenn sich 
herausstellen sollte, dafs es ihm vorher noch nicht gelungen 
wäre, dem ganzen Denken und Fühlen des Zöglings eine Rich- 
tung zu geben, mit welcher die Leugnung Gottes und einer 
sittlichen Weltordnung unvereinbar ist. 

§ 48. 

Was wir Methode des Unterrichts genannt haben, stimmt 
nicht ganz mit dem überein, was sonst oft mit diesem Namen 
bezeichnet wird. Man spricht z. B. von einer erotematischen 
oder katechetischen oder dialogischen und einer akroa- 
mati sehen Methode und versteht unter dieser dasjenige Ver- 
fahren, bei welchem der Lehrer allein spricht und der Schüler 
hört, unter jener das Unterrichten durch Frage und Antwort. 
Man betrachtet die akroamatische Methode als das Unterrichts- 
verfahren, bei dem der Lehrer gebe und der Schüler blofs 
empfange, und die dialogische als dasjenige, bei welchem das 
Resultat des Unterrichts durch einen Wechsel verkehr zwischen 
Lehrer und Schüler und durch die dadurch angeregte Selbst- 
thätigkeit des Schülers erlangt werde. Aber es giebt auch 
einen Unterricht durch zusammenhängenden Vortrag, durch 
welchen der Schüler ebenso gut zur Selbstthätigkeit angeregt 
wird wie durch ein dialogisches Verfahren, und umgekehrt kann 
ja auch dieses letztere in einer Weise angewendet werden, bei 
welcher die Fragen nur scheinbar dazu dienen, den Schüler 
zum Selbstdenken zu bringen, und der Lehrer sich durch die 
Antworten des Schülers nicht bestimmen läfst, von seinem 
eigenen Gedankengange abzuweichen, sondern, unbeirrt durch 
dieselben, fortfährt, seine Gedanken auszusprechen. 

Hieraus ergiebt sich, dafs das erotematische und das akroa- 
matische Verfahren fOr den Unterricht blofs äu&ere Formen 
sind und dafs sie daher nicht als Methoden, sondern als Lehr- 
formen bezeichnet werden müssen. 

Haben wir nicht blols den Unterricht mit Worten im Auge, 
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so müssen wir der akroamatischen Lehrform noch die des Yor- 
zeigenSy die deiktische (wie man sie genannt hat) anreihen. 
Wird der Schfiler nicht durch das Gespräch^ sondern durch 
Aufgaben, deren Lösung von ihm verlangt wird, zur Selbst- 
thätigkeit angeleitet, so bedient man sich der heuristischen 
Lehrform, so dais wir im ganzen vier Lehrformen zu unter- 
scheiden haben: die deiktische und akroamatische einer- 
seits und die dialogische und heuristische anderseits. 

Um sich gegenseitig zu unterstützen, werden mitunter gleich- 
zeitig die deiktische und die akroamatische oder die deiktische 
nnd die dialogische Lehrform angewandt, z, B. wenn eine 
Pflanze vorgezeigt und zugleich mit Worten beschrieben wird, 
oder wenn eine geometrische Konstruktion mit Zirkel und Lineal 
vor den Augen des Schülers ausgeführt und zugleich ihr Ver- 
lauf mit Worten angegeben wird. Die heuristische Lehrform 
ist gleichsam eine diiüogische im grofsen; an die Stelle der 
Frage tritt die Aufgabe, d. h. hier die Aufforderung, etwas zu 
suchen, zu finden und überhaupt zu thun'^), und an die der 
Antwort die Lösung. Die heuristische Lehrform wird mit der 
dialogischen oder akroamatischen verbunden, wenn der Aufgabe 
Winke ftlr ihre Lösung hinzugefügt werden. 

Ist die Lehrform, deren sich der Unterricht bedient, etwas 
Äufseres, das eigentliche Wesen des Unterrichts nicht Bestim- 
mendes, so folgt daraus doch nicht, dafs jede Lehrform für 
jeden Unterricht zweckmäfsig und bei jedem Unterricht über- 
haupt anwendbar wäre. 

Wo sich die deiktische Lehrform anwenden lälst, kann 
man sich stets auch der akroamatischen bedienen, aber nicht 
umgekehrt und nicht unmer mit gleichem Erfolge. Der dar- 
stellende Unterricht wii'd überhaupt keine andere Lehrform als 
diese beiden gestatten, jedenfalls aber, wenn sie der Natur der 
Sache nach möglich ist, die deiktische, weil sie unmittelbare 
Anschauung gewährt, nicht unbenutzt lassen. Die Anwendung 
der dialogischen Form ist dagegen hier stets ein Zeichen dafür. 



♦) Vgl. B. G. Kern, Über die Einrichtung der Bürgerschulen, S. 55. 
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dafs der darstellende Unterricht unterbrochen wird^ um f&r eine 
gewisse Zeit den entwickelnden oder — was häufiger der Fall 
sein wird — den erlftntemden Unterricht an seine Stelle treten 
za lassen. Die Fragen z. B., welche eingeschoben werden^ am 
sich zu überzeugen^ ob und wie der Schüler das Vorgetragene 
oder Vorgezeigte aufgefa&t hat^ haben es ja nur mit dem im 
Schüler bereits vorhandenen oder doch als vorhanden voraus- 
gesetzten GedankenkreiBe zu thnn und dienen daher dem er- 
läuternden Unterrichte. 

Der erläuternde und der entwickelnde Unterricht werden 
sich der deiktischen Lehrform nur dann bedienen können, wenn 
Vorstellungen und Begriffe zu zerlegen und zu verknüpfen sind, 
fOr welche dem Unterrichte Veranschaulichungsmittel zu Gebote 
stehen, die selbst in entsprechender Weise zerlegt und ver- 
knüpft; werden können. Es bedarf nur der Erinnerung an den 
Unterricht in der Geometrie und in den Naturwissenschaften. 

Für den erläuternden Unterricht werden sich im allgemeinen 
als die geeignetsten Lehrformen die dialogische und die heu- 
ristische darbieten, weil sie dazu dienen, den im Zöglinge wirk- 
lich vorhandenen Gedankenkreis zu erkennen und seine Bestand- 
teile zu unterscheiden. 

Für den entwickelnden Unterricht wird die akroamatische 
Lehiform die zweckmäßigste sein, wenn es sich um eine klare 
Übersicht über ein System handelt, die dialogische oder heu- 
ristische dagegen, wenn die Selbstthätigkeit in der Verknüpfung 
der Vorstellungen und Begriffe angeregt werden soll. 

Bei der Wahl der im einzelnen Falle anzuwendenden Lchr- 
form wird aber nicht nur die Methode und der Stoff des Unter- 
richts, sondern ebenso sehr die Individualität des Schülers und. 
die des Lehrers, ja selbst die augenblickliche Stimmung beider 
in Betracht kommen. 

Auf der richtigen, alle diese Umstände berücksichtigenden 
Wahl der Lehrformen und auf der richtigen, eben diesen Um- 
ständen entsprechenden Handhabung derselben beruht die di- 
daktische Technik. 

Oft hat man als Methodik bezeichnet, was nichts weiter 
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war als eine Zosammeiistelliuig der anf diese didi^tische Tech- 
nik bezfiglichen Regeln. Die Theorie wird zwar hierzu auch 
ihren Beitrag liefern können, aber nur insoweit es sich nm 
allgemeine Regeln handelt, welche sich unmittelbar ans den 
Lehren der Psychologie namentlich über Perzeption und Apper- 
zeption ergeben. Anch dämm ako ist flElr den didaktischen 
Techniker das Studium der Psychologie unerlälslich ; aber 
ebenso notwendig ist ihm eine vollständige Herrschaft Aber den 
Stoff seines Unterrichts , ein richtiger, rascher Blick in das 
Innere seiner Zöglinge, und zwar in Beziehung nicht nur auf 
deren dauernde Beschaffenheit, sondern anch auf die momentane 
Disposition derselben, und eine gewisse Leichtigkeit, mit den 
Lehrformen und mit der Art ihrer Handhabung zu wechseln, 
wie es der Lehrstoff und die Individualität der Schfller verlangt. 
Nicht alles wird auch hier f&r alle passen; die Methode 
und die Weise ihrer Benutzung wird sich bei verschiedenen 
Lehrer-Individualitäten anders gestalten; aber diese individuelle 
Gestalt, die sie annimmt, ist keine neue Methode, sondern nur 
eine besondere Manier ihrer Anwendung, und anstatt zu sagen, 
ieder Lehrer sollte seine eigene Methode haben, hätte man 
vielmehr jedem nur — natürlich innerhalb gewisser Grenzen — 
das Recht zu seiner eigenen Manier zugestehen sollen. Auf 
solche Weise würde man das Auftauchen und Anpreisen der 
vielen neuen „Methoden*^ vermieden und der Methodik und mit 
ihr der Pädagogik überhaupt manche Mifsachtung erspart haben, 
durch die nicht nur der pädagogischen Wissenschaft, sondern 
auch der pädagogischen Praxis vielfach Sehaden zugefügt wor- 
den ist. 




Zweiter Abschnitt. 

Die Lehre von der Regierung. 




1. Kapitel, 
Der Zweck der Begiernng. 

§ 49. 

An jede Yorstellang kann sich ein Begehren knüpfen. Je 
mehr Wechsel in der Vorstellungswelt, desto mehr verdrängt 
ein Begehren das andere; je mehr sich der Gedankenkreis er- 
weitert, desto mehr erweitert sich auch der Kreis des Begehrens, 
und je öfter ein bestimmtes Begehren wiederkehrt, desto mehr 
Stützen gewinnt die Vorstellung, mit der es verknüpft ist, desto 
heftiger wird es daher. Wenn es nicht durch ein anderes Be- 
gehren oder durch Vorstellungen , welche mächtiger sind als 
die, an denen es haftet, unterdrückt wird, so hört es nicht eher 
auf, als bis es befriedigt ist. 

Der Erzieher darf es nicht dulden, dafs jede Begierde Be- 
friedigung findet; der Zögling soll nicht ein Sklave seiner Be- 
gierden werden, sondern Zwecken nachstreben lernen, die er 
nach reiflicher Überlegung als recht und gut erkannt hat. 
Durch die Befriedigung des Begehrens entsteht das Wissen von 
der Erreichbarkeit des Begehrten. Dasselbe Begehren ist daher, 
wenn es wiederkehrt, ein Wollen (§ 10), welches, nicht aus 
vernünftiger Überlegung und aus der Überzeugung von seiner 
Übereinstimmung mit dem sittlichen Urteile hervorgegangen, 
auch wenn es diesem Urteile nicht widerspräche, kein sitt- 
liches Wollen wäre. Aus der Wiederholung eines solchen 
WoUens würde leicht eine Gewohnheit des WoUens entstehen. 
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welche die Bildang eines sittlichen Charakters wenigstens er- 
Schwerte. 

Es kommt aber noch ein anderer Punkt hinzu. Das Kind 
steht nicht allein, sondern neben andern. Es ist ein Glied der 
Familie; es bewegt sich im Ereise seiner Gespielen; es gehört 
der Gemeinschaft der Schule an oder hat, wenn dies nicht der 
Fall ist, wenigstens seinen Lehrer. Das Leben in der Familie, 
der Frieden im Kreise der Gespielen, die Ruhe, welche die 
Erwachsenen für die Verfolgung ihrer Zwecke fordern müssen, 
der Unterricht, welcher dem Kinde erteilt werden soll, alles 
dies duldet nicht, dafs jede seiner B,egierden befriedigt werde. 
Es darf eine Nachgiebigkeit hierin umso weniger gestattet wer- 
den, je gröfsem Schaden sie dem Kinde ftir sein späteres Zu- 
sammenleben mit andern bringen würde; denn nur der wird 
einst für die gesellschaftlichen Tugenden fähig sein, welcher 
frühzeitig gelernt hat, sich in die gesellschaftliche Ordnung zu 
fügen, sich mit seinen Ansprüchen einem Ganzen unterzuordnen. 

Als Gesamtresultat unserer Überlegung ergiebt sich, dafs 
der Erzieher die Aufgabe hat, das Kind von der Befriedigung 
seiner Begierden abzuhalten und in ihm die Entstehung eines 
WoUens so lange zu verhindern, bis es eines sittlichen WoUens, 
einer Selbstbestimmung nach sittlichen Grundsätzen fähig ist, 
oder, positiv ausgedrückt, dafüi* Sorge zu tragen, dafs sich der 
Zögling in seinem Thun und Lassen, solange und soweit er 
selbst noch keinen sittlichen Willen in dem oben dargelegten 
Sinne haben kann, dem Willen seines Erziehers unterwerfe. Die 
Thätigkeit, durch welche der Erzieher diese Aufgabe zu lösen 
sucht, ist die Regierung*) (§ 4). 

Die Unterordnung des Zöglings unter den Willen des Er- 
ziehers, welche die Regierung zu bewirken hat, entspricht dem, 
was wir in einem bestimmten Sinne des Wortes Gehorsam 
nennen. Wir können Gehorsam vom Zöglinge in einem doppelten 



*) Die Lehre von der Regierung hat T. Ziller in seiner S. 21 ge- 
nannten Schrift „Die Regierung der Kinder" so klar und erschöpfend 
behandelt, dafs wir ausdrücklich bitten müssen, dieselbe zu dem gegen- 
wärtigen Abschnitte zu vergleichen. 

fi. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 10 
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Sinne verlangen. Entweder handelt es sich darum, dafs der 
Zögling den Willen des Erziehers thnt, ohne das, was von ihm 
verlangt wird, zu prüfen nnd ohne zn überlegen, ob es den 
Zwecken, die er selbst sich gesetzt hat, entspricht; oder aber 
der Wille des Erziehers wird ausgeführt, nachdem der Zögling 
ihn infolge vorausgegangener Überlegung sich angeeignet hat. 
Die Regierung hat es nur mit dem Gehorsam der ersten Art, 
dem sogenannten blinden Gehorsam, zu thun, mit demjenigen 
Gehorsam, an welchen man denkt, wenn man verlangt, Kinder 
sollen vor allen Dingen gehorchen und aufs Wort hören lernen. 

§ 50. 

Es mufs die Frage aufgeworfen werden, ob eine Thatig- 
keit, welche den Zögling einem fremden Willen unterordnet und. 
jenen blinden Gehorsam von ihm fordert, eine erziehende zu 
nennen sei. Allerdings liegt das Ziel der Erziehung in der 
Sittlichkeit, und dem Erzieher kann daher nur an der Erzeugung^ 
eines solchen WoUens gelegen sein, das mit der Einsicht des 
Wollenden nicht nur übereinstimmt, sondern sogar aus ihr hervor- 
geht (§ 3 und § 4); aber wir müssen jene Frage dennoch be- 
jahend beantworten, da wir bereits erkannt haben, dafs und 
inwiefern die Bildung eines sittlichen WoUens unmöglich ist, 
wenn die Regierung nicht zuvor ihre Schuldigkeit gethan hat. 
Liegt auch der nächste Zweck der Regierung in der Gegen- 
wart, so bleibt doch ihr Endzweck die künftige Gestaltung 
der kindlichen Persönlichkeit; sie dient, wenn auch nur mittel- 
bar, gewissermafsen propädeutisch demselben Erziehungszwecke 
wie Unterricht und Zucht, aber freilich nur so lange, als sie 
die Grenzen, die ihr gesteckt sind, nicht überschreitet, nur so 
lange und so weit, als der Zögling für die sittliche Selbst- 
bestimmung unfähig ist, als es dem Unterrichte noch nicht ge- 
lungen ist, den Gedankenkreis so zu gestalten, dafs aus ihm 
ein sittliches Wollen hervorgehen kann. 

Bei einem Menschen, der sich auch dann noch von fremdem 
Willen leiten läfst, wenn er selbst zu wählen vermag, kann 
von einem Charakter und namentlich von einem sittlichen 
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Charakter nicht die Rede sein. Die Eegierong maJGs daher 
aufhören^ sobald die Zucht möglich ist; sie würde sonst der 
letzteren die Erreichung ihres Zieles erschweren oder gar un- 
möglich machen. Ebenso würde sie dem Unterrichte schaden, 
wenn sie sich nicht zurückzöge, sobald dieser ihrer nicht mehr 
bedarf. Dem erziehenden Unterrichte, welcher eine Selbst- 
thätigkeit bezweckt, die aus der Vielseitigkeit des Interesses 
entspringt, kann einerseits nichts an einer Thätigkeit liegen, 
die eine Frucht des blinden Gehorsams ist; anderseits ist jeder 
Unterricht nur dann möglich, wenn die Regierung die Störungen 
beseitigt hat, welche sich einstellen müssen, sobald das Eand 
jedem seiner Einfälle nachgiebt und jedem damit verknüpften 
Begehren handelnd Befriedigung gewähren will. Zwar soll die 
Regierung, indem sie dies verhütet, dem Unterrichte Bahn 
brechen; aber sich in den Unterricht mischen darf sie nicht. 
Soweit es dem Unterrichte gelungen ist, Interesse zu erregen, 
ist er übrigens ohne Hülfe der Regierung imstande, jene Stö- 
rungen zu beseitigen. 



2. Kapitel. 
Die Mafsregeln der Begiernng. 

§ 51. 

Das, was dem Gehorsam, welchen die Regierung verlangt, 
widerstrebt, sind die nach Befriedigung drängenden rohen Be- 
gierden des Kindes. Die erste Sorge der Regierung wird es 
daher sein, dem Entstehen dieser Begierden entgegenzuarbeiten, 
die Quellen derselben zu verstopfen. 

Die Begierden des Kindes wurzeln zu einem grofsen Teile 
in natürlichen Bedürfnissen, die entweder körperlicher oder 
geistiger Natur sind. 

Die ersteren haben ihren Grund teils in der Einrichtung 
des körperlichen Organismus, teils in dem Mangel der für die 

10* 
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Entwickelang nnd Bethätigong dieses Organismas notwendigen 
änlsem Bedingungen. 

Es gehören hierher die ans dem Bewegnngs- und Nahnmgs- 
triebe hervorgehenden BedOrfiiisse. Je grö&er beim Kinde noch 
der Stoffwechsel und das Wachstum, je gröfeer in der Kindheit 
die Regsamkeit der Nerven und Muskehi ist, desto mehr äutsert 
sich der Bewegungstrieb, und ihm muls zur rechten Zeit, am 
rechten Orte und in der rechten Weise Genfige geschehen. 
Dieselbe Befriedigung gebührt den Begehrungen, die aus dem 
Nahrungstriebe entspringen. Aber nicht jede Art der Nahrung 
ist der Entwickelung des körperlichen Organismus gleich zu- 
träglich; nicht blofs im Mangel, auch in der ünzweckmä&ig- 
keit der Nahrung kann der Grund zu Begehrungen liegen, 
welche den Gehorsam erschweren oder in Zucht und Unterricht 
störend eingreifen. Auch die Beschaffenheit der Luft, welche 
das Kind atmet, des Lichtes, welches auf seine Augen wirkt, 
der Kleidung, welche es trägt, und der Betten, in denen es 
schläft, sowie die Veranstaltungen zur Reinhaltung des Körpers 
sind in dieser Beziehung nicht gleichgültig, und die Regierung 
hat deshalb auf alle diese Dinge sorgfältig zu achten. 

Aber obwohl die Regierung eine erziehende Thätigkeit und 
die Lehre von der Regierung ein Teil der Pädagogik ist, so 
ist es doch keine von der Pädagogik zu lösende Aufgabe, 
die Grundsätze zu entwickeln, nach welchen die körperliche 
Gesundheit des Kindes zu erhalten und zu befördern ist. Dies 
überlälst sie der medizinischen Wissenschaft; sie selbst hat 
nur die Forderung abzuleiten und auszusprechen, dals von der 
Regierung den durch diese Wissenschaft aufgestellten Grund- 
sätzen gemä& verfahren werde, Unterricht und Zucht aber so 
zu regeln, dals die Regierung auf ihre Unterstützung rechnen 
darf und dafs der Zögling auch auf diesem Gebiete die Be- 
fähigung der Selbstbestrounung gewinnt, um dann der Regierung 
entbehren zu können. 

Da wir bisher nur vom Unterrichte, aber noch nicht von 
der Zucht gesprochen haben, so können wir zunächst nur die 
Frage in Erwägung ziehen, in welcher Weise die Regierung 



— 149 — 

in der Pflege des Leibes dnrch den Unterricht nnterstfltzt 
werden kann. Nicht an Belehrnngen über das, was dem Leibe 
nfltzlieh oder schädJieh ist, können wir dabei denken; denn die 
Regierung maeht das Than nnd Lassen dea Zöglings nicht ab- 
hängig Ton seiner Einsicht. Es werden zuD&chst gewisse auf 
ÄnTaerlichkeiten bezügliche Forderungen sein, die an den Unter- 
richt gestellt werden. Er darf nicht so viel Zeit und Kraft 
für eich nnd die mit ihm zosammenhängenden Übungen in An- 
sprach nehmen, dafs die ansreichende Zeit fUr Bewegung und 
die rechte Zeit für die Verdauung fehle und überhaupt die 
Gesnndheit des Zöglings darunter leide. Die Zahl und Ver- 
teilung der täglichen Unterrichtsstunden,, die richtige Abwechse- 
loDg der die Kräfte des Zöglings in verschiedenem Grade be- 
thätigenden verschiedenartigen Unterrichtsgegenstände, die Lage 
der Lehrstnnden je nach den Tageszeiten, die Anfangszeit des 
Unterrichts am Morgen, die zwischen den einzelnen Lehrstnnden 
zu gestattenden Pansen, die Dauer und Verteilung der Ferien, 
das Mafs der anfser der Unterrichtszeit zu fertigenden Arbeiten 
— alles dies sind Dinge, die in einer Weise zu regeln sind, 
welche es der Regierung möglich macht, den medizinischen 
Grundsätzen gemäfs für die Pflege des Leibes zu sorgen. Der 
Erzieher wird solche Verpflichtung um so lieber anerkennen, 
als ihre Erfüllung anch seinem Unterrichte zu statten kommt. 
Leben und Thätigkeit ist es, was er durch diesen erzeugen 
will; nur an einer mit Leichtigkeit und Lust ausgeführten Thätig- 
keit ist ihm gelegen, und da diese nur bei körperlicher Lebendig- 
keit und Frische möglich ist, so treffen die Anforderungen des 
Erziehers mit denen des Arztes zusammen. 

Ist das Verhalten des Unterrichts in den eben ei-wähnten 
Mafsregeln ein vorherrschend negatives, so fehlt es ihm doch 
nicht an Mitteln, die Regierung auch auf positive Weise in der 
Pflege des Leibes und der Ausbildung der körperlichen Organe 
zu unterstützen. Wir denken in dieser Beziehung nicht nur an 
diejenigen Unterricbtsgegenstände , welche nebenbei Veran- 
lassung geben zu körperlicher Bewegung und zum Gebrauehe 
der Körperorgane, an den Gesang- und Zeichenunterricht, an 
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die Heimatskunde mit ihren Gängen ins Freie^ an die Botanik^ 
mit welcher Gartenarbeiten und botanische Exkursionen zu ver- 
binden sind, an die Chemie mit den Arbeiten im Laboratorium 
und überhaupt an allen Unterricht, an den sich mechanische 
Arbeiten anreihen lassen, sondern vor allem an das Turnen 
(§ 25), dessen didaktischer Zweck zwar nicht mit dem hier 
in Betracht kommenden, dem medizinischen und daher der Re-* 
gierung angehörigen, zusammenfällt, das aber auch für den zu- 
letzt genannten Zweck ausgebeutet«und in einer diesem Zwecke 
nicht zuwiderlaufenden Weise betrieben werden muTs. Wenn 
irgend etwas geeignet ist, den Körper vor der Verweich- 
lichung zu schützen, aus welcher so viele unsittliche Begierden 
hervorgehen, so ist es neben der ganzen sonstigen Lebensweise 
das Turnen, und zwar nicht nur die Übungen auf dem Turn- 
plätze, sondern ebenso das Schwimmen, die gymnastischen 
Spiele und die Turnfahrten. Freilich darf es mit dem sog. 
turnerischen Geiste und der Abhärtung nicht so weit getrieben 
werden, dafs daraus eine Verachtung derjenigen feinen Sitte 
entsteht, „die den Fortschritt von Wildheit und Roheit zur 
Civilisation bezeichnet"*). Was die Spiele, und zwar nicht 
nur die gymnastischen, anlangt, so werden wir von einer weitem 
Bedeutung derselben für die Regierung sogleich zu sprechen 
haben. 

§52. 

Es ist schon oben angedeutet worden, dafs es auch eine 
grofse Zahl von Begierden giebt, die in geistigen Bedürfnissen 
wurzeln. Zu solchen geistigen Bedürfnissen gehört insonderheit 
das der geistigen Beschäftigung, das eines hinreichenden Vor- 
stellungswechsels. Bleibt dies Bedürfnis unbefriedigt, so erzeugt 
sich ein mannigfaches Begehren, und zwar nicht immer ein 
solches, welches geeignet ist, einem sittlichen Wollen zur Gnind- 
lage zu dienen, vielfach auch ein ungeregeltes, hierhin und 
dorthin schwankendes, dm-ch das Streben nach Befriedigung 
die Ordnung des Ganzen, dem das Kind angehört, auf ver- 
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schiedene Weise störendes. Das Kind weifs nicht, was es vor 
Langweile anfangen soll; ja es bewährt sieh wohl auch die 
Wahrheit des Sprichworts, dafs Müfsiggang aller Laster An- 
fang sei. 

Der Regierung liegt es darum ob, durch Beschäftigungen 
diese Quelle roher Begierden zu verstopfen, es weder zu einem 
'Unbeständigen, bald dies, bald jenes anfangenden Thun, noch 
zar Langweile, zum Mttfsiggange kommen zu lassen. Hieraus 
folgt, dafs die Beschäftigungen, zu welchen die Regierung das 
Kind veranlafst, nicht zu rasch wechseln dürfen, dafs sie nut 
einer gewissen Regelmäfsigkeit wiederkehren müssen und dafs 
diejenigen Beschäftigungen den Vorzug verdienen, welche ent- 
weder aus einer festen Neigung des Kindes hervorgehen, oder 
doch eine solche Neigung bald erzeugen. Es ist nicht leicht, 
Kinder dahin zu bringen, dafs sie lange bei einer und derselben 
Beschäftigung beharren. Ihre geistige Bildung ist noch nicht 
80 weit ged?elien, dafs gewisse Vorstellungsmassen eine Herr- 
schaft über ihr geistiges Leben ausüben; sie springen leicht 
von einem Gedanken zu andern ab und verlieren sich dann in 
ein Thun, welches dem, mit welchem sie eben beschäftigt waren, 
ganz fremd ist. In dieser Beziehung ist ihnen die Hülfe der 
Erwachsenen ^nötig, sei es nun, dafs sich dieselben an den 
Beschäftigungen der Kinder ratend und helfend beteiligen, oder 
dafs diese angehalten werden, an den Beschäftigungen jener 
mit kleinen Handleistungen teilzunehmen. Dieses letztere Ver- 
hältnis ist ebenso geeignet, in die Beschäftigungen der Kinder 
eine gewisse Regelmäfsigkeit zu bringen, wie es Gelegenheit 
giebt, die Teilnahme mehrerer Kinder an ein und derselben 
Beschäftigung zu bewirken. Die Kinder thun es gern den Er- 
wachsenen gleich; sie freuen sich des Bewufstseins, geholfen 
zu haben an dem Zustandekommen eines Ergebnisses; sie wett- 
eifern auch gern mit andern. 

Wir haben die Beschäftigung der Kinder als ein Mittel zur 
Befriedigung eines geistigen Bedürfnisses aufgefafst. Gar viele 
Beschäftigungen dienen aber auch den körperlichen Bedürfnissen, 
von denen im vorigen Paragraphen gesprochen wurde. Sie bieten 
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oameotiieh dem Bewegnngatriebe Befiriedigm^ imd tragen ftber- 
hanpt ZOT Entwickelnng und Bediätigiiiig des kdrperliclieii Orga- 
BMnms bei In dieser Bexiehimg snd bestmdos beiTomiheben 
die Bewegungsspiele. 

Die Beaehaftignng durch das Spiel ftberkaapt kann den 
Zwecken der Regierung in hohem Maise forderfi^ werden, wenn 
sie dem Kinde nicht aafgezwmigen wird^ sondern ans seiner 
eignen Neignng entspringt, w^m im Spiele mit Anstrengung 
aller Kraft gewisse Ziele rerfolgt werden, wenn dabei feste 
Begeln malsgebend sind mid eine feste Ordnong eingehalten 
wird. Diese Bedingungen können erfaßt werden, ohne dals 
dadurch der Charakter des Spieles, welcher in der freien Be- 
thätigung der Phantasie liegt, rerioren geht Der Erzieher, 
welcher am Spiele der Kinder teilnimmt, wird sieh darum vor 
einem unmittelbaren Eingreifen in dasselbe, Tor Anordnungen 
und Vorschriften hftten müssen; er wird es Tiefanehr als den 
Zweck seines Mitspielens ansehen, durch die Freude fiber seine 
Teilnahme die Freude am Spiele und die Lebendigkeit der 
Spielenden zu erhöhen, aber auch das Übersehreiten gewisser 
Schranken zu yerhindem. 

Indem das Spiel die freie Beweglichkeit der Vorstellungen 
begünstigt, indem es Gelegenheit bietet, den Anscfaauungskreis 
des Kindes zu erweitem, indem es zu freien Kombinationen 
Ton Vorstellungen und Dingen yeranlalst, indem es das Inter- 
esse nach der Seite sowohl der Erkenntnis als auch der Teil- 
nahme anregt, wird es aus einem bloisen Mittel der Regierung 
auch ein Mittel des Unterrichts. Diese Vorzüge teilt mit dem 
Spiele das Erklären der Bilder im Bilderbuche, das Erzählen 
von Geschichten und Märchen. 

Umgekehrt kann aber auch der Unterricht unbeschadet 
seines höheren, ihm eigentümlichen Zweckes als Beschäftigung, 
als Mittel der Regierung betrachtet werden, und zwar der er- 
ziehende Unterricht, der ein dauerndes Interesse hervorruft, 
als ein besonders wichtiges und erfolgreiches. In Wirklichkeit 
wird er leider nur zu oft von Eltern^ die ihre Kinder zur Schule 
schicken, weil sie dieselben nicht mehr zu beschäftigen wissen, 
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oder die recht viele Unterrichtsstunden wünschen, damit ihnen 
die Kinder nicht lästig werden, fast ausschliefslich als Eegie- 
rangsmittel angesehen. Die verschiedenen Erziehungsthätig- 
keiten greifen überall ineinander; auch mit der Zucht berührt 
sich die Eegierung in den Beschäftigungen, die wir hier zu- 
nächst nur als Mittel der Eegierung kennen lernten. Namentlich 
dem Spiele und ganz besonders dem geselligen Spiele mufs ein 
Einflufs auf die Bildung des Charakters zugestanden werden. 
Eine pädagogisch erschöpfende Behandlung des Spieles würde 
es als Mittel der Eegierung, des Unterrichts und der Zucht zu 
besprechen haben. 

§ 53. 

An die bisher besprochenen Eegierungsmafsregeln schliefst 
sich, ebenfalls als ein Mittel, die Befriedigung der rohen Be- 
gierden und das Entstehen derselben zu verhüten, die Auf- 
sicht an. Schon die blofse Gegenwart des Erziehers und na- 
mentlich eines solchen, der bei den Kindern in hohem Ansehen 
steht oder von ihnen geliebt wird, ist hinreichend, sie in den 
nötigen Schranken zu erhalten, es gar nicht zu unrechten Ge- 
danken und einem damit zusammenhängenden Begehren kommen 
zu lassen, dem Unfuge vorzubeugen und alle strengeren Mafs- 
regeln der Eegierung entbehrlJch zu machen. Es bedarf oft 
gar nicht einmal der Erinnerung daran, dafs sie dies oder jenes 
thnn oder unterlassen sollen. Ein aufgehobener Finger, die 
Nennung des eben eine Unordnung beginnenden Kindes bei 
seinem Namen Veicht hin, um die Gegenwart des Erziehers 
wieder bemerklich zu machen und eine Neigung zur Unfügsam- 
keit im Keime zu ersticken. 

Dazu kommt, dafs mit der Gegenwart des Erziehers die 
Veranlassung zum Umgange mit ihm geboten und dadurch der 
Zusammenhang der Aufsicht mit Unterricht und Zucht her- 
gestellt ist. Gerade um dieses Zusammenhangs willen müssen 
wir den Gedanken abweisen, die Aufsicht andern als denen zu 
überlassen, welchen Unteri'icht und Zucht obliegen. 

Nach dem Vorstehenden will es fast scheinen, als ob durch 
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eine stete Aufsicht in Verbindung mit den bereits besprochenen 
Mittebi der Regierung von dieser, wenn auch nicht bei allen 
Zöglingen, doch bei der Mehrzahl alles geleistet werden könnte, 
was sie zu leisten hat. Sollte man also nicht für eine immer* 
währende Aufsicht sorgen? Auch abgesehen davon, dafs hier- 
durch eine Zumutung an den Erzifeher gestellt würde, die schon 
darum nicht statthaft wäre, weil sie ihm die Möglichkeit seiner 
eigenen Weiterbildung raubte und ihn dadurch für das Geschäft 
der Erziehung immer untaugücher machte, wtlrde eine fort- 
währende Beaufsichtigung des Zöglings die Erreichung des 
Erziehungszweckes ernstlich gefährden. 

Es ist eine Aufgabe des Unterrichts, Erfahrung und Um- 
gang zu ergänzen, aber nicht, beide zu ersetzen (§ 18). Der 
Erzieher mufs neben dem Unterrichte möglichst viel Gelegen- 
heit zu wirklicher Erfahrung und wirklichem Umgange schaffen; 
nur die eine Beschränkung wird er sich dabei auferlegen, nach 
Kräften alles dasjenige dem Gesichtskreise seines Zöglings fern- 
zuhalten, was sein sittliches Gefühl v^frletzen oder abstumpfen 
könnte. Eine ununterbrochene, ängstliche Aufsicht würde aber 
gerade dazu beitragen, Erfahrung und Umgang zu erschweren. 
Das Kind würde dadurch verhindert werden, seine eigene Kraft 
zu versuchen, tausenderlei Dinge kennen zu lernen, die der 
Zufall darbietet, in manche erlaubte Beziehung zu den Genossen 
zu treten, welche nur dann möglich ist, wenn die Kinder unter 
sich sind. Ein ewig am Gängelbande geleitetes Kind kann 
weder Gewandtheit und Erfindungsgabe noch Mut und Selbst- 
vertrauen gewinnen. Bei steter Aufsicht würde die Charakter- 
bildung, welche die Aufgabe der Zucht ist und welche auf dem 
Handeln nach eigenem Willen und auf den damit zusammen- 
hängenden guten und bösen Erfahrungen beruht, entweder 
geradezu unmöglich sein, oder eine falsche Richtung nehmen, 
jenes, wenn die ununterbrochene Aufsicht es zu einem eigenen 
Willen nie kommen liefse und vor allen eigenen Erfahrungen 
ängstlich bewahrte, dieses, wenn der Zögling durch die Auf- 
sicht dazu getrieben würde, auf Umwegen und wohl gar durch 
Unwahrheit und List seinen Willen durchzusetzen. 
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Je wandelbarer der Vorstellungskreis des Knaben noch ist, 
ein desto mannigfaltigeres und wechselvolleres Streben regt sieh 
in ihm. An die Stelle eines unterdrückten Begehrens tritt daher 
bald ein anderes, welches ihn jenes vergessen läfst; es kommt 
ihm nur darauf an, dafs ihm fUr irgend eine freie Thätigkeit 
Ramn gelassen wird. Erst wenn er mehr heranwächst, bean- 
sprucht er diese Freiheit auf bestimmten Gebieten. Wird die 
Aufsicht in frühern Jahren aaf all sein Thun ausgedehnt, oder 
erstreckt sie sich in spätem Jahren auch auf dasjenige Thun, 
in welchem er bestimmte frei gewählte Zwecke verfolgt, so 
sucht er sich entweder mit aller Macht und vielleicht sogar 
auf unrechte Weise dem Zwange zu entziehen, oder er giebt 
dem Zwange äufserlich nach, ohne das innere Streben zu ver- 
lieren. Von einem willigen Gehorsam ist nicht mehr die Rede. 
Hört die Aufsicht für einige Zeit oder für immer auf, so bricht 
das bisher unterdrückte Streben um so stärker und ungezügelter 
hervor, je strenger sie geübt wurde. Nur ein mit dem Alter 
des Zöglings wachsendes und dem Vertrauen, welches der Zög- 
ling sich erworben oder nicht verscherzt hat, entsprechendes 
Gebiet des Erlaubten, auf welchem er frei ist von einschrän- 
kender Beaufsichtigung und sich daher seiner Individualität 
gemäfs frei bewegen darf, gewährt Schutz gegen eine solche 
Gefahr, die den Erfolg der Erziehung zu untergraben droht. 

Mit der Erwähnung der Individualität sind wir auf noch 
einen Punkt hingewiesen worden, der bei der Anordnung der 
Aufsicht um der Rücksicht willen, welche die Regierung auf 
den allgemeinen Erziehungszweck nehmen mufs, nicht aufser 
acht gelassen werden darf. Es wird dem Erzieher nicht mög- 
lich sein, die Individualität seines Zöglings, an die alle Er- 
ziehung anknüpfen soll, zu erkennen, wenn er das individuelle 
Wesen desselben durch stetiges Bevormunden und Beaufsichtigen 
hindert, frei hervorzutreten, ja er wird dem Zöglinge dadurch, 
dafs er ihm jede Gelegenheit zum selbständigen Handeln ent- 
zieht, das individuelle Gepräge rauben und so unterdrücken, 
was er pflegen und zur sichern Grundlage des Charakters 
machen sollte. Die stille, dem Zöglinge selbst nicht bcuierklicho 
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Beobachtung, welche der Zucht und auch dem Unterrichte dient 
und keinen andern Zweck haben darf als den, die Individualität 
des Zöglings zu erkennen, wird daher weiter reichen müssen 
als die der Regierung dienende, thätige, vor oder nach dem 
Handeln eingreifende Aufsicht. 

§ 54. 

Wir haben es — daran müssen wir uns wieder erinnern — 
mit der Unterordnung des Kindes unter den Willen des Er- 
ziehers zu thun. Es sind bis jetzt die Mittel besprochen wor- 
den, welche das dieser Unterordnung widerstrebende Begehren 
zu mindern geeignet sind. Treten wir der Hauptfrage näher, 
so ist zunächst klar, dafs das Kind den Willen des Erziehers 
kennen lernen mufs. Die entschiedenste Form, dem Kinde 
diese Kenntnis zu geben, ist die des Befehls. Oft kleidet 
auch die Regierung ihre Befehle in die mildere Form des 
Wunsches. Mitunter wird auch nur ein allgemeines billigen- 
des oder mifsbilligendes Urteil über ein Thun und Nichtthun 
von bestimmter Art ausgesprochen oder angedeutet und dem 
Zöglinge überlassen, daraus zu schliefsen, was der Erzieher in 
dem eben vorliegenden Falle gethan oder nicht gethan haben 
will. Wenn die Denk- und Handlungsweise des Erziehers in 
ihrer Konsequenz dem Zöglinge aus längerem Umgange bekannt 
ist, so sagt ihm die blofse Gegenwart des Erziehers oder die 
blofse Erinnerung an ihn, welchen Willen der Erzieher hat oder, 
wenn er zugegen wäre, haben wüi'de. 

Und wodurch wird er nun getrieben, sich dem Willen des 
Erziehers, gleichviel auf welche der eben angegebenen Arten 
er diesen Willen kennen gelernt hat, unterzuordnen und die 
dem Gehorsam widerstrebenden Begehrungen zu unterdrücken? 
Es ist entweder die Macht des stärkeren Geistes, der er un- 
bedingt vertraut oder die ihn unwillkürlich mit fortreifst, die 
Autorität des Erziehers, oder das innere Bedürfnis, sich mit 
dem Erzieher in Übereinstimmung zu finden, die Harmonie mit 
ihm durch nichts zu stören, die Liebe zu ihm, oder endlich 
die Furcht vor angedrohten Folgen, die sein Ungehorsam nach_ 



— 157 — 

sich ziehen würde, die Furcht vor der Strafe. Ein viertes 
denkbares Motiv, die Überzeugung von der Zweckmäfsigkeit 
oder gar der sittlichen Vollkommenheit des vom Erzieher Ge- 
wollten, gehört ebensowenig in den Abschnitt von der Regie- 
rung, wie diese sich damit befassen kann und will, eine solche 
Überzeugung hervorzurufen. 

Das am wenigsten erwünschte der drei hier in Betracht 
kommenden Motive ist das letztgenannte, und zwar aus dop- 
peltem Grunde. Erstens geht der durch die Furcht vor der 
Strafe erzeugte Gehorsam nicht aus dem Inhalte des Befehls 
hervor, während Autorität und Liebe allerdings auch nicht durch 
die Herrschaft der sittlichen Ideen bedingt sind, aber doch 
immer innerliche Motive des Gehorsams sind und darum ge- 
wissermafsen zu einem zwischen dem blinden und dem morali- 
schen Gehorsam in der Mitte stehenden Gehorsam führen. Zwei- 
tens erzeugt die Furcht vor der Strafe gar zu leicht Verheim- 
lichung und Lüge, während die Autorität des Erziehers und 
die Liebe des Kindes zu ihm den Versuch der Täuschung nicht 
leicht aufkommen lassen. Auch dann noch ist die Hoffnung, 
nicht entdeckt zu werden, oft mächtiger als die Furcht vor der 
Strafe, wenn das Kind weifs, dafs sein Thun und Lassen unter 
strenger Aufsicht steht, während das auf der Autorität des Er- 
ziehers beruhende Übergewicht desselben eine solche Hoffnung 
nicht gestattet und die Liebe zum Erzieher statt des Wunsches, 
ihn zu täuschen, vielmehr in dem Kinde das Verlangen erzeugt, 
sich ihm so zu zeigen, wie es ist. 

§ 55. 

Der sittliche Gehorsam gehorcht dem eigenen Willen, der 
Gehorsam, welchen die Regierung verlangt, dem Willen des 
Regierenden, der sich im Befehle kundgiebt. 

Der Befehl mufs also einen Willen, und zwar einen festen, 
einen gewaltigen, d. h. einen Gewalt ausübenden Willen aus- 
drücken. Der Wollende mufs zuvörderst klar wissen, was er 
will. Darum mufs auch der Befehl klar und bestimmt sein. 
Es darf im Zöglinge kein Zweifel darüber aufkommen, was 
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eigentlich von ihm verlangt wird; ein Mifsverständnis mufs von 
vornherein abgeschnitten sein. 

Ein Befehl kann sich anf einen einzelnen, eben vorliegenden 
Fall beziehen; er kann auch eine ganze Klasse gleichartiger 
Fälle betreffen. Geschieht letzteres, so darf er nicht in zu all- 
gemeiner Form ausgesprochen werden; es würde ihm sonst die 
Bestimmtheit und Klarheit abgehen. Es darf auch nicht zu viel 
auf einmal befohlen werden, weil sonst ein Befehl durch den 
andern verdunkelt würde. Überhaupt darf nicht mehr, als 
nötig ist, befohlen werden; sonst verstärkt sich entweder das 
Widerstreben, das. der Zögling der äufsern Gewalt entgegen- 
setzt, oder es wird seiner schwachen Kraft unmöglich, allem 
nachzukommen, was von ihm verlangt wird. Schon um eine 
Häufung der Befehle zu vermeiden, darf nichts geboten oder 
verboten werden, was sich auf Fälle bezieht, die nicht be- 
stimmt vorauszusetzen sind; die Regierung mufs sich hüten, der 
Jugend von der Möglichkeit eines Unrechts erst eine Ahnung 
zu geben. 

Wie mit dem Wollen im Gegensatze zu anderem Begehren 
die Gewifsheit verbunden ist, dafs das Gewollte erreichbar sei, 
so ist auch der Befehl ohne den Ausdruck irgend eines Zwei- 
fels, ob ihm werde gehorcht werden, auszusprechen. Ein solcher 
Zweifel würde im Zöglinge den Gedanken an die Möglichkeit 
des Ungehorsams hervorrufen. Der Befehl mufs darum stets 
mit ernster Stimme, mit knappen Worten, oft auch nur durch 
einen Blick oder Wink gegeben werden, wie sich ja überhaupt 
der Ton der Regierung von dem des Unterrichts und der Zucht 
durch seine Kürze und Gemessenheit unterscheidet. 

Der Befehl drückt so zu sagen den fertigen Willen, das 
Resultat einer Überlegung aus; Unterricht und Zucht wollen 
einen Willen erst erzeugen. Wenn befohlen wird, so sind die 
Gründe des WoUens bereits geprüft und gegeneinander abge- 
wogen; ein Befehl, der durch Gründe gestützt wird, mit dem 
sich eine Überredung oder gar ein Versprechen verknüpft, hört 
auf ein Befehl, d. h. ein Ausdruck des entschiedenen Wollens 
zu sein. Dasselbe gilt von einem Befehle, dem die Festigkeit 
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fehlt und der beim Widerstreben des Zöglings oder nach 
ruhigerer, besserer Erwägung der Verhältnisse zurückgenommen 
wird. Ein solches Zurücknehmen eines einmal gegebenen Be- 
fehls schadet der Autorität des Erziehers, weil es seine geistige 
Überlegenheit in Frage stellt; es erweckt auch die Hoffnung 
auf ein Zurücknehmen anderer Befehle und damit bei jedem 
Befehle den Gedanken an die Möglichkeit des Ungehorsams. 

§ 56. 

Aus dem am Ende des § 54 Gesagten könnte man folgern, 
dafs Autorität und Liebe die einzigen Mittel wären, durch welche 
die Regierung den Zögling dem Willen des Erziehers unter- 
ordnen könnte und sollte. Ob sie dies sind, wird die weitere 
Überlegung zeigen. 

Der Autorität des Erziehers beugt sich der Zögling; es 
ist das Gefühl der Abhängigkeit, das ihn dazu treibt, und dieses 
Gefühl beruht auf der Überlegenheit des Erziehers, die er zum 
Erziehungsgeschäfte mitbringt, auf der klaren Einsicht des- 
selben, auf der Konsequenz und Energie seines Charakters, auf 
der festen, entschiedenen Art, wie er seinen mit der Einsicht 
in das, was zweckmäfsig und gut ist, harmonierenden Willen 
ausspricht und zur Geltung zu bringen weifs. Unbedingte 
Autorität ist ein Ideal, dem sich der Erzieher, wie jeder 
Mensch, nur nähern, das er nicht eiTcichen kann. Der Grad, 
in welchem er sich ihm nähert, hängt nicht allein von dem 
Grade seiner intellektuelleiu und sittlichen Bildung, sondern 
auch von gewissen Gaben des Körpers ab; auch durch die 
Stimme, mit welcher der Erzieher zum Zöglinge spricht, auch 
durch das Imponierende seiner äufserlichen Persönlichkeit kann 
seine Autorität wenigstens gestärkt werden. Autorität mufs 
man haben, höchstens den unhaltbaren Schein derselben 
kann man sich geben. Die Jugend weifs sehr wohl eine 
äufserlich angenommene Würde und Bestimmtheit von einer 
innerlich vorhandenen zu unterscheiden; der ersteren fühlt sie 
sich überlegen, nur der letzteren unterwirft sie sich, und zwar 
unwillkürlich. Die Macht der Autorität, die Grenze, bis zu 
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welcher ihr Einflafs reicht^ hängt aber nicht allein von der 
Persönlichkeit des Erziehers, sondern auch von der des Zog*- 
lings ab. Wer bei dem einen Zöglinge alles durch seine 
Autorität durchsetzt, mufs oft bei andern zu andern Mitteln 
der Regierung greifen ; das Alter und die Bildungsstufe des 
Zöglings und der Grad, in welchem sich bei demselben schon 
ein Eigenwille gebildet hat, sind dabei von wesentlichem Ein- 
flüsse. Mit einem Worte, die Regierung dürfte aus mannig- 
fachen Gründen, auch wenn nicht von dritten die Autorität des 
Erziehers beim Zöglinge oft genug geschwächt würde, nicht 
allein auf die Wirkung der Autorität angewiesen sein, die der 
Erzieher beim Zöglinge hat. Sollte die Liebe des Zöglings 
zum Erzieher eine ausreichende Ergänzung sein? 

Diese Liebe besitzt der Erzieher nicht vor dem Beginne 
des Erziehungsgeschäftes, er bringt sie nicht mit zu diesem 
Geschäfte; er mufs sie sich während desselben erwerben 
durch die Art, wie er es betreibt, wie er das gegenseitige Ver- 
hältnis zwischen sich und dem Zöglinge gestaltet. Die Liebe 
ist ein Streben nach Einheit, nach einer Übereinstimmung in 
den Gedanken, Gefühlen und Bestrebungen. Sic wird fast von 
selbst entstehen bei denen, deren Lebensgemeinschaft eine Über- 
einstimmung des Gedankenkreises nach Inhalt und Form hervor- 
ruft. Der Erzieher mufs deshalb mit dem Zöglinge viel Zu- 
sammensein und zusammenleben, mit ihm Gedanken, Gefühle 
und Wünsche austauschen, wenn er sich dessen Liebe leicht 
erwerben und dauernd erhalten will. Die Liebe ist daher ein 
sehr wichtiges Regierungsmittel der Eltern; namentlich die 
Mutter wird sich im Besitze desselben befinden, während der 
Vater vorzüglich durch seine Autorität herrscht. 

Liebe wird nur der Erzieher gewinnen, der nicht blofs 
mit dem Zöglinge empfindet und demselben zeigt, dafs er dies 
thut, sondern den Zögling auch veranlafst, mit ihm zu fühlen, 
oder mit anderen Worten, welcher sich zum Zöglinge herab- 
läfst und ihn zugleich zu sich emporzieht. 

Um das erstere thun zu können, wird sich der Erzieher 
einen möglichst jugendlichen Sinn bewahren, alles Mürrische 
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von sich fernhalten und sich im guten Sinne des Wortes eine 
frische, heitere Lebensanschanung aneignen. Es wird ihm dann 
leicht werden, an den Freuden und Schmerzen seines Zöglings 
aiifrichtigen Anteil zu nehmen, ihm, soweit er kann, Schmerz 
zu ersparen und Freude zu bereiten, ihn zu verstehen, sich in 
sein Denken und Fühlen zu rersetzen, sich ungezwungen in 
Gespräche mit ihm einzulassen, ja selbst bei seinem Spiele sich 
zu beteiligen, ohne dadurch seine ihm unentbehrliche Autorität 
in Gefahr zu bringen. 

Schwieriger ist es, das Kind zu sich emporzuziehen, mit 
sich fühlen und denken und streben zu lassen. Dies wird dem, 
der sein eigenes Selbst vor dem Zöglinge verschliefst, nicht 
gelingen, wohl aber in den meisten Fällen dem, der auch seine 
Freuden, seine Sorgen, seine Anschauungen, seine Bestre- 
bungen dem Zöglinge, soweit sie diesem verständlich sind und 
es ihm gut ist sie zu wissen, nicht verbirgt. Natürlich werden 
ihm hier durch den Unterschied der Jahre, der LebensstelluDg, 
der Einsicht sowie durch Verpflichtungen gegen andere und 
durch manche weitere Rücksichten Schranken auferlegt sein. 
Daher wird auch die Liebe des Zöglings zu ihm in ihrer Innig- 
keit ein gewisses Ma& nicht überschreiten. 

Auch auf ihre stete Daner darf der Erzieher nicht rechnen. 
Er wird dem Zöglinge die Erfüllung manches Wunsches, der 
aus mangelnder Einsicht oder aus flüchtigen Begehrungen her- 
vorging, versagen, ja ihm mitunter aus Liebe und um der Er- 
ziehung willen sogar webethun müssen, und das Kind wird 
nicht inuner in der züchtigenden Hand die Liebe, welche sie 
leitet, zu erkennen imstande sein. Dazu kommt, dafis die Liebe 
ihrer Natur naeh nicht frei ist von einer gewissen Ausschliels- 
lichkeit, da& die Uberdnstinunang des Fühlens und Denkens 
zwisdien d^n Erzieher und einer Mehrheit von Zöglingen nur 
schwer erreiehbar ist «nd dafe daher derjenige, der, wie der 
Lehrer in 4er Sdmle, sogleieh auf eine grofse Zahl von Zög- 
lingen einzuwiriLHi hat, nicht kieht die Liebe aller gewinnen 
kann und deshalb mehr od^ weniger auf andere Begiemngs- 
malisregdn ang emic s c p ist Aseh werden nur zu leicht diejenigen, 
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die dem Kinde durch die Bande der Natur oder durch die 
Sympathie Gleichaltriger näher «tehen oder die neu und be- 
stimmend eintreten in den ELreis des kindlichen Umgangs, 
dem Erzieher die Liebe des Zöglings ganz oder teilweise ent- 
ziehen. 

Auch die Macht der Liebe hat ihre Grenzen, wie die der 
Autorität Es wird der Regierung zu gewissen Zeiten nichts 
flbrigbleiben, als zu den Ma&regeln der äufsern Gewalt zu 
greifen. Der Erzieher wird seinen Willen in der bestimm- 
testen Form des Befehls aussprechen und für den Fall des 
Ungehorsams strafen müssen. 

§57. 

Die Strafe der Regierung ist wohl zu unterscheiden von 
derjenigen, welche die Zucht anwendet. Jene will abschrecken, 
nichts weiter, namentlich nicht der sittlichen Idee der Vergeltung 
gerecht werden oder eine Umgestaltung des geistigen Innern 
bewirken. Hierin liegt einer der Gründe, waram nicht neben 
die Strafe als ein Mittel der Regierung die Belohnung ge- 
stellt werden darf. Ein zweiter Grund würde der sein, dafs 
die Regierung, welche Begierden unterdrücken soll, dadurch, 
dafs sie eine Belohnung erwarten liefse, ein neues, stärkeres 
Begehren hervorriefe. 

Jede Strafe bringt dem Schüler ein Gefühl der Unlust bei, 
fügt ihm ein Wehe zu, und meist ist es gerade bei den Re- 
gierungsstrafen ein sinnlicher Antrieb, der in der Strafe auf 
den Zögling wirken soll. Dadurch wird das Bedenken hervor- 
gerufen, dafs die Regierung durch ihre Strafen mit dem ethi- 
schen Zwecke der Erziehung in Kollision geraten könnte, in- 
sofern sich aus diesem die Aufgabe ergiebt, den Zögling von 
der Herrschaft der Sinnlichkeit zu befreien, sein Wollen ohne 
Rücksicht auf sinnliches Wohl und Wehe den sittlichen Ideen 
zu unterwerfen. Indessen, abgesehen davon, dafs vieles, was 
die Regierung von dem Zöglinge verlangt, an sich unabhängig 
ist von der Sittlichkeit, kommt ja die Regierung und daher 
auch die Regierungsstrafe nie zur Anwendung, wo es sich um 
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die Krzengvfng eines sittlicheii Wollens hjaideln kann, sondern 
nnr so lange nnd so weit, als der Zögling zn einem ättlichen 
Wollen noch unfähig ist Das Kind ist thatsachlich der Macht 
der Sinnlichkeit unterworfen; der Zweck der aof den sinnlichen 
Antrieb berechneten Strafen ist es, diese Macht den höheren 
Interessen dienstbar zn machen. Wo diese Macht nicht mehr 
vorhanden ist, verlieren jene Strafen ihre Berechtigung; ihre 
weitere Anwendung wttrde ein Müsbrauch sein, und diesem 
gegenüber wäre das oben erwähnte Bedenken allerdings ein 
richtiges. 

Die Regierung hat sich sorgfaltig zu hüten, Unterricht 
nnd Zucht ersetzen oder in ihr Glebiet fibergreifen zu wollen. 
Darum ist die Strafe der Regierung in einer Weise zu voll- 
ziehen, welche alle Betrachtungen Qber das gethane Unrecht 
und alle Strafreden, selbst jede moralische Müsbilligung, auch 
wenn diese blofs durch einen Blick ausgedruckt wflrde, aus- 
schliefst. Aus demselben Grunde muls auch mit dem Vollzuge 
der Strafe die Sache abgethan sein; ein weiteres Sprechen 
darüber, eine über die Strafe hinaus fortdauernde Mifsbillignng, 
oder gar ein sog. Nachtragen würde dem Wesen der reinen 
Eegierungsstrafe widersprechen und überdies den Erzieher leicht 
um die Liebe des Zöglings bringen. 

Die Strafe — und wir reden immer nur von der Strafe 
der Regierung — darf dem Zöglinge nicht als von dem sub- 
jektiven Ermessen des Erziehers abhängig, nicht als aus seiner 
Stimmung und seinem Geftihle hervorgehend erscheinen, son- 
dern als die notwendige, unvermeidliche Folge des Ungehorsams, 
auf deren Eintreten der Zögling, wenn er dem Befehle nicht 
nachkommt, unter allen Umständen zu rechnen hat. Daraus 
ergiebt sich, dafs die Strafe, und zwar ebenso ihre Verhängung 
wie ihre Vollstreckung, nicht zu verschieben ist, sondern dem 
Ungehorsam ungesäumt folgen mufs, dafs sie aber auch nicht 
im Aflfekte ausgesprochen und vollzogen werden darf und dafs 
sie, einmal verhängt, auch vollstreckt werden mufs. Was ins- 
besondere die Zurücknahme eines Strafurteils anlangt, so ist 
dieselbe nicht nur darum unzulässig, weil dadurch der Auffassung 
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der Strafe als einer notwendigen Folge des Ungehorsams 
faktisch widersprochen , sondern anch deshalb, weil dadurch 
der Glanbe an die Festigkeit des Erziehers erschüttert nnd 
daher die Autorität desselben geschwächt würde. Selbstver- 
ständlich ist jedoch die VoUstreckmig einer Strafe dann zn 
unterlassen, wenn die Verhängung derselben auf einer un- 
richtigen Auffassung des Thatbestandes beruhte und sich dies 
noch vor ihrer Vollstreckung herausstellte; kann in einem 
solchen Falle dem Erzieher nicht der Vorwurf eines übereilten, 
ohne sorgfältige Untersuchung der Sache ausgesprochenen Ur- 
teils gemacht werden, so walten auch die gegen die Zurück- 
nahme der Strafe geltend gemachten Bedenken nicht ob. 

Soll sich der Zögling durch die Furcht vor der Strafe 
zum Gehorsam treiben lassen, so muTs er im voraus wissen, 
dafs ihn Strafe treffen wird, wenn er ungehorsam ist. Das 
Mittel, ihm dies Wissen zu geben, ist im allgemeinen die An- 
drohung der Strafe. Diese Androhung ist aber keineswegs 
stets mit Worten auszusprechen und jedem einzelnen Befehle 
hinzuzufügen. Der Erzieher wird vielmehr nur dann mit Strafe 
drohen, wenn er bereits die Überzeugung gewonnen hat, dafs 
seine Autorität oder die Liebe des Zöglings zu ihm nicht aus- 
reicht, gewissen Befehlen Gehorsam zu sichern. Vorher wird 
er entweder dem Zöglinge überlassen, aus früherer Bestrafung 
eines Zuwiderhandelns gegen einen Befehl zu schliefsen, dafs 
ein solches Zuwiderhandeln nie ohne Strafe geschieht, oder 
sich wenigstens damit begnügen, ein für allemal zu erklären, 
dafs der Ungehorsam Strafe nach sich zieht. Wenn mehrere 
Zöglinge zugleich erzogen werden, wird die Bestrafung des 
einen für den andern eine Drohung sein, dafs ihm in gleichem 
Falle ebenfalls Strafe bevorstehe. Das ausdrückliche Androhen 
der Strafe für den einzelnen Fall erweckt in dem Zöglinge oft 
erst den Gedanken an die Möglichkeit eines Ungehorsams. 

Die Androhung der Strafe überhaupt ist der einer be- 
stimmten Strafe vorzuziehen, damit, wenn dem Befehle wirk- 
lich nicht nachgekommen ist, es noch ganz in der Hand des 
Erziehers liegt, die Art und das Mafs der Strafe nach den 
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dabei obwaltenden Umständen und nach der Individualität des 
Zöglings zu bestimmen; auch wird die unbestimmte Strafe mehr 
gefürchtet, als die bestimmte, und die Androhung jener wird 
also um so sicherer wirken. 

Soll die Strafe vom Ungehorsam abschrecken, so mufs das 
durch sie zugefügte Weh dem Zöglinge gröfser erseheinen als 
die Lust, welche ihm die Nichtbefolgung des Befehls ver- 
spricht. Das Mafs der Strafe wird also nicht nur von der 
Sache, um welche es sich in dem speziellen Falle des Unge- 
horsams handelt, sondern auch von der Individualität des Zög- 
lings und von seinem Verhältnisse zum Erzieher abhängig sein. 
Die Grenze, welche bei der Festsetzung des Strafmafses nicht 
tiberschritten werden darf, ist durch die Bücksicht auf die 
geistige und leibliche Frische und Gesundheit des Zöglings, 
deren Erhaltung und Förderung dem Erzieher obliegt, und 
durch die Gefahr bedingt, welche eine zu strenge Strafe der 
Liebe zum Erzieher bringt. In letzterer Beziehung ist darauf 
zu halten, dafs die Strafe nicht stärker ist, als es der Zweck 
der Abschreckung erfordert. Stellt sich heraus, dafs die 
Strafe zu schwach war, um diesen Zweck zu erreichen, so ist 
eine erhöhte Strafe anzudrohen und im Falle abermaligen Un- 
gehorsams selbstverständlich auch anzuwenden. Eine solche 
Steigerung der Strafe ist dagegen bedenklich, wenn nicht die 
unzureichende Strenge der Strafe, sondern etwas anderes, wie 
z. B. die Hoffnung, der Strafe zu entgehen, den Zögling trotz 
der in Aussicht stehenden Strafe zum Ungehorsam verleitete. 
Unter allen Umständen mufs man mit Strafsteigerungen recht 
langsam vor sich gehen, um die Empfindlichkeit nicht abzu- 
stumpfen; es würde sonst, da bei der Strafe eine gewisse 
Grenze nie überschritten werden darf, die Möglichkeit einer 
Steigerung leicht eher als die Notwendigkeit der Strafe auf- 
hören und die Regierung am Ende sein, ehe sie ihren Zweck 

erreicht hätte. 

§58. 

Die geringste Strafe ist der Verweis. Ein besonderer 
Vorzug dieser Strafe ist es, dafs sie die verschiedensten Grade 
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zuläfst und dafs ihre Wirksamkeit erhöht wird durch die besten 
Mittel der Regierung, durch Autorität und Liebe. Aufserdem 
werden vor allem die Strafe der körperlichen Züchtigung und 
die Freiheitsstrafen zu erwähnen sein. 

Die körperliche Züchtigung gehört zu den schwersten 
Strafen und ist darum nur im höchsten Notfalle anzuwenden. 
Wegen ihrer durchaus sinnlichen Natur ist mit besonderer Sorg- 
falt darauf zu achten, dafs sie als eine reine Regierungs- 
strafe ohne jede Verbindung mit belehrenden, ermahnenden 
und zum Herzen sprechenden Worten und nur da vollzogen 
werde, wo es sich wirklich nur um Regierung, nicht um sitt- 
liche Bildung handelt. So viel auch gegen den Gebrauch der 
körperlichen Züchtigung als eines Strafmittels geeifert worden 
ist, so wird doch keine Kinderregierung dieses Mittels ganz 
entbehren können; nur darauf kommt es an, in welchen Fällen, 
in welchem Mafse, in welcher Weise, wie lange und von wem 
es angewendet wird. 

Die rein sinnliche Natur der Leibesstrafe wird sie nament- 
lich für solche Fälle geeignet erscheinen lassen, in denen der 
Ungehorsam des Kindes aus der Übermacht der sinnlichen Be- 
gierden hervorging. Das Mafs und die Art der Züchtigung 
wird vor allem durch die Rücksicht auf die Gesundheit des 
Zöglings bestimmt. Zu dieser schon erwähnten Rücksicht ge- 
sellt sich hier noch die ebenso wichtige auf das Ehrgefühl 
des Zöglings. Durch die Verletzung desselben wird statt der 
Folgsamkeit, welche die Regierung bezweckt,^ Trotz und Wider- 
setzlichkeit hervorgerufen. Diese Rücksicht auf das Ehrgefühl 
ist auch bei der Erteilung von Verweisen nicht aufser acht zu 
lassen. Das Ehrgefühl beruht auf der Anerkennung der Ehren- 
punkte*), welche der einzelne für sich oder welche die Ge- 
sellschaft für alle aufgestellt hat. Das Ehrgefühl eines Men- 
schen wird verletzt, wenn ihn irgend etwas so trifft, dafs die 
durch diese Ehrenpunkte bedingte Wertschätzung gegen seine 
Person wegfällt. Wenn daher die Regierung durch Anwendung 
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der Körperstrafen oder durch eine bestimmte Weise ihrer Voll- 
streckung mit den auch für Kinder von der Gesellschaft auf- 
gestellten Ehrenpunkten in Konflikt gerät , so hat sie diese 
Strafe oder jene bestimmte Art ihrer Vollstreckung zu ver» 
meiden, und sobald das Selbstbewufstsein des Zöglings so- 
weit ausgebildet ist, daifi er selbst für sich solche Ehrenpunkte 
aufzustellen anfangt, so haben zwar Unterricht und Zucht sich 
des bestimmenden Einflusses bei der Aufstellung derselben nicht 
zu begeben, aber die Regierung hat die einmal aufgestellten 
Ehrenpunkte zu respektieren und, wenn sich mit denselben die 
Körperstrafe nicht verträgt, diese nicht mehi* in Anwendung zu 
bringen. Nur so lange und so weit kann dieser Strafe eine 
Berechtigung zugestanden werden, als sie einerseits, wie oben 
schon angedeutet, der Gesundheit nicht nachteilig ist, ander- 
seits allein durch das körperliche Weh wirkt, welches sie 
dem Zöglinge zufügt. Wäre es soweit gekommen (dafür, dafs 
dies nicht geschieht, hat der Erzieher zu sorgen), dafs der 
Zögling fftr dieses körperliche Weh keine Empfindung mehr 
hätte, so würde die Züchtigung ebenfalls schädlich oder doch 
ohne Zweck und darum auch unstatthaft sein. Dafs nur der 
Erzieher selbst diese Strafe vollziehen darf, das wird nicht nur 
durch die Rücksicht auf das Ehrgefühl des Zöglings, sondern 
auch dadurch geboten, dafs sie nur durch den Erzieher selbst 
in einer Weise erteilt werden kann, in welcher sie atfch dem 
Zöglinge als ein Ausflufs der dem Erzieher innewohnenden Liebe 
erscheint. 

Verweis und körperliche Züchtigung fügen positiv dem 
Zöglinge ein wirkliches Weh zu, jener ein geistiges, diese ein 
sinnliches. Im Gegensatze zu ihnen wirken bei weiser Mafs- 
haltung negativ durch Versagung eines Genusses auf wenigstens 
vorherrschend geistige Weise die Freiheitsstrafe und auf 
sinnliche Weise die mehrere Stunden dauernde Entziehung 
der Nahrung. Bei beiden läuft man nicht oder wenigstens 
nur selten Gefahr, das Ehrgefühl zu verletzen; dagegen sind 
beide nie ohne Vorsicht anzuwenden wegen der üblen Folgen, 
die sie für die Gesundheit haben können. Das, wodurch sich 
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die Freiheitsstrafe besonders empfiehlt, sind die vielen Ab- 
stufungen, die sie teils an sich, teils in ihrer Verbindung mit 
der Verhinderung des geselligen Verkehrs zulälst. Was sorg- 
fältig vermieden werden mufs, ist eine Art und Weise ihrer 
Vollziehung, welche dem Zöglinge gestattet, unsittlichen Be- 
gierden nachzugeben; in dieser Beziehung empfiehlt es sich, 
mit der Freiheitsstrafe andere Regierungsmalsregeln, Beschäfti- 
gung und Aufsicht, zu verknüpfen. 

In Schulen und Erziehungsanstalten pflegt man die Aus- 
schliefsung als die strengste Strafe zu bezeichnen, während 
man die Entfernung aus der Familie zwar als eine strenge Er- 
ziehungsmafsregel zu betrachten, aber nicht gerade eine Strafe 
zu nennen gewohnt ist. Das, was jene Ausschliefsung vorzüg- 
lich zur Strafe macht, kann nicht in einer mit ihr verbundenen 
Verletzung des Ehrgefühls liegen; denn der Erzieher kann und 
darf von ihr nicht in der Weise Gebrauch machen, dafs eine 
solche Verletzung eintritt oder gar zur Hauptsache wird. Das 
Weh, welches dem Zöglinge durch Anwendung des in Rede 
stehenden Ei-ziehungsmittels zugefügt wird, hängt vielmehr mit 
dem Herausreifsen aus dem gewohnten und vielleicht lieb ge- 
wordenen Lebenskreise und mit dem Verpflanzen in einen neuen 
Lebensboden zusammen. Insofern dieses Weh demjenigen droht, 
der trotz aller sonst zu Gebote stehenden Strafen nicht zur 
Ordnung angehalten und dem Willen des Erziehers unterworfen 
werden konnte, wird man in der Mafsregel auch eine Ab- 
schreckungs-, eine Regie rungs- Strafe erkennen müssen. Da 
aber mit der Veränderung des Kreises, in welchem die Er- 
ziehung geschieht, stets auch eine Änderung des Gedanken- 
kreises, eine innere Umbildung verbunden ist und 'sich gerade 
hierauf hauptsächlich die Hoffnungen des Erziehers gründen, 
so ist sie vor allem als ein Zu cht mittel zu betrachten, in 
dessen Natur es beruht, dafs der Erzieher zu ihm nur im Not- 
falle, nur dann seine Zuflucht nimmt, wenn er sein eigenes 
Unvermögen eingestehen und alle Hoffiiung aufgeben mufs, dafs 
in dem Kreise, welchem der Zögling jetzt angehört, der Zweck 
der Erziehung zu erreichen sei, oder wenn das Verbleiben des 
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Zöglings in diesem Kreise für die übrigen Glieder desselben 
oder für die Ordnung des Ganzen Gefahr befürchten läfst. Auch 
dann noch wird es eine Pflicht des Erziehers sein, ehe er zu 
einer so durchgreifenden Mafsregel schreitet, dafür Sorge zu 
tragen, dafs die neuen Verhältnisse, unter welchen die Erziehung 
fortgesetzt werden soll, geeignet sind, eine heilsame Verände- 
rung in seinem Zöglinge zu begünstigen. 

§ 59. 
Wann soll die Regierung beginnen und wann aufhören? 
Beginnen soll sie, sobald sich im Kinde Begierden regen, und 
aufhören, wenn sich der Zögling selbst regieren kann. 

Hiernach fällt der Anfang der Regierung schon in die 
erste Zeit nach der Geburt des Kindes; aber damit ist selbst- 
verständlich nicht gemeint, dafs dann die Regierung mit allen 
ihr zu Gebote stehenden Mafsregeln an der Stell? sei. Das 
Mittel, dessen sie sich im Anfange allein bedienen wird, ist 
die körperliche Pflege, die so geregelt sein mufs, dafs die aus 
den natürlichen Trieben entspringenden Begehrungen in einer 
der körperlichen Entwickelung des Kindes förderlichen Weise 
Befriedigung finden, zugleich aber durch unzeitiges Nachgeben 
dem Eigensinne keinerlei Vorschub geleistet wird. 

Der Zeitpunkt, in welchem die übrigen Mittel der Regie- 
rung zur Anwendung kommen, wird natürlich von der indivi- 
duellen Entwickelung des Kindes abhängen und daher nicht 
allgemein zu bestimmen sein. 

In den allerersten Lebensjahren des Kindes werden sich 
einer konsequenten Regierung mancherlei Hindernisse entgegen- 
stellen, welche in den auf die physische Schwäche und Kränk- 
lichkeit des Kindes zu nehmenden Rücksichten ihren Grund 
haben. Um so notwendiger ist es, wenn diese Periode, deren 
üble Folgen nicht ausbleiben können, überwunden ist, mit 
Festigkeit und Strenge den Eigensinn, der sich unter jenen 
hemmenden Einflüssen einnistete, zu vertilgen. 

Abgesehen von den eben erwähnten Hindernissen, ist die 
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Regierung gerade in den frühem Einderjahren als leicht zu 
bezeichnen. Im Geftthle der eigenen. Hilflosigkeit und Schwäche 
erkennt das Kind die Autorität des Erziehers unschwer an; 
Liebe und Anhänglichkeit des Kindes sind ohne Mühe zu er- 
werben; die grofse Bestimmbarkeit des kindlichen Geistes 
macht es leicht, die Neigung der Kleinen für die verschieden- 
artigsten Beschäftigungen zu gewinnen; auch die Aufsieht ist 
nicht mit grofsen Schwierigkeiten verbunden, da der Kreis, 
in welchem sich das Kind bewegt, ein eng begrenzter ist; 
dem Befehle widersetzt sich noch kein fester Wille; schon 
eine gelinde Strafe bereitet dem zarten Gemüte ein empfind- 
liches Weh. 

Je mehr der Zögling heranwächst, desto fester wird sein 
Inneres; die Yorstellungsmassen bilden sich aus, und einzelne 
von ihnen werden herrschend. Es entsteht auf dem Gebiete 
dieser letzteren ein auf manchem Gelingen beruhendes Wollen; 
das Gefühl der Selbständigkeit läfst weder in gleichem Mafse 
wie früher die fremde Autorität anerkennen, noch begünstigt 
es dasjenige Streben nach der Übereinstimmung des Denkens, 
Fühlens und WoUens mit dem Erzieher, auf welchem die Liebe 
und Anhänglichkeit der Kinderjahre beruhte; es erwacht viel- 
mehr im Zöglinge das Streben, sich dem Einflüsse und der 
Aufsicht des Erziehers zu entziehen, sich in seiner eigenen 
Weise und nur mit dem zu beschäftigen, was den in ihm herr- 
schenden Vorstellungsmassen entspricht; dem im Befehle aus- 
gesprochenen Willen des Erziehers steht vielfach ein Wille 
gegenüber, der stark genug ist, um selbst die Fm'cht vor der 
Strafe zu überwinden. Die Regierung wird deshalb, je weiter 
die geistige Bildung des Zöglings fortschreitet, um so schwieriger 
und ohnmächtiger; der Zögling will sich nicht mehr lenken 
und leiten lassen, er will sich selbst regieren; der Erzieher 
mufs an die Stelle der Regierung mehr und mehr die Zucht 
treten lassen, die, wenn der Unterricht seine Schuldigkeit ge- 
than hat, auch die Einsicht vorfinden wird, ohne welche ein 
sittliches Wollen unmöglich ist. 
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Wie die Regierung im Anfange nirli ^zi e-r- .il zih aH 
den Mitteln, die ihr za Geb«jtc stehen, eziini. f-> i-Tn «>t 
auch nicht auf einmal gänzlich auf. EKe FiLi-ri-rh rifi Nei- 
gung des Zöglings, «eh selbst zu regieren. isC t::-i: ni: eiLea 
Schlage vollständig vorhanden: äe wä/bst Tirli>:ir ltt all- 
mählich. Die Regierung wird ach darum a:::^ i.zt L&ii zzA 
nach zurückziehen, eine immer gerir^re Zall ctr iLr z:: Ge- 
bote stehenden Mittel in Anwendo:^ bnz^pen ri.i ir-T.rr we- 
niger in die Einzelheiten des Thcns ui:d Trer.»cit§ eii^T-rirra- 
Ihre Aufgabe wird es mehr und mehr wer-icL. den Z/'./.iz,^ is 
der Selbstregierung zu unterstützen. Sie wir«! da. w^» iLoi 
Verföhrung droht, noch zum raschen Eii^Teifea i^reh *-eiii: 
aber noch mehr wird sie dafür sor^-en. d^ die Verfilm^ 
der jungen Straft nicht überlegen werde, oLi.e jei -f:}! *üe .>:.i>- 
ständigkeit, welche die unerläüi?be Vora:i*«rmi:z i^ die 
Zucht, ftr die Bildung eines sittlichen CLarakier« i*t. dad:irch 
zu beeinträchtigen. 

Dasjenige Mittel der Regierung, we!cLe» di^rsem iLrem 
letzten Zwecke am sichersten dient, die Be^cLäft!;run? des 
Zöglings, wird also am längsten von al^en EegieniL^rriai%re;;:eln 
in Anwendung kommen. Eine selbstgewäblte Ikx: hä fti^niiig 
wird auch das beste Mittel der Selbstregieruug sein. Es 
wird am sichersten dem zu Gebote stehen, der sich in ein 
seinem Talente entsprechendes gelsti^res Gebiet so vertieft 
hat, dals er mit all seinem Denken und Tb an in diesem Ge- 
biete thätig zu sein strebt Zwar ist die Aufgabe des Unter- 
richts, Vielseitigkeit des Interesses zu erzeugen: aber damit 
steht, wie schon {§ 15) nachgewiesen wurde, jene dem Talente 
entsprechende Thätigkeit nicht im Widerspruch: es wird viel- 
mehr das Talent nur durch jene Vielseitigkeit in den Stand 
gesetzt sein, das ihm entsprechende Feld für seine Thätigkeit 
zu finden. Wo es nicht gelingt, eine aus dem unmittelbaren 
Interesse an der Sache hervorgehende hingebende Thätigkeit 
zu erzeugen, die nicht nur negativ wirkt, wie es die Be- 
schäftigungen der Regierung thun, sondern auch den Zwecken 
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des Unterrichts und der Zacht positiv förderlich ist, da g-e- 
liiigt es ofty Lust und Liebe zu bestimmten Beschäftigungen 
dadnrch zu erwecken, daß der Blick des Zöglings auf seinen 
zukfinftigen Beruf, auf seine ganze künftige Lebensstellung^ 
hingelenkt and so zunächst ein mittelbares Interesse ftlr die 
Gegenstände und die Art jener Beschäftigungen hervorgerufen 



1 



Dritter Abschnitt. 

Die Lehre von der Zucht. 



1. Kapitel. 
Der Zweek der Zucht. 

§ 60. 

Die Zucht soll ein Wollen erzeugen, welches mit der durch 
die sittlichen Ideen bestimmten Einsicht harmoniert (§ 3). Wie 
die durch den Unterricht zu bildende Einsicht keine ruhende 
sein darf, sondern in das Wollen übergehen, zum Wollen treiben 
mufs, so ist es umgekehrt der Zucht nicht um das Wollen an 
und für sich, sondern um ein solches Wollen zu thun, das aus 
der sittlichen Einsicht, aus einem durch die sittlichen Ideen 
bestimmten Gedankenkreise hervorgeht. Sie hat dafür zu sorgen, 
dafs der Zögling nicht blofs zur Zeit der Erziehung, sondern 
auch als Mann nur das wolle, was von seinem sittlichen Ur- 
teile gebilligt, und das nicht wolle, was von demselben ge- 
mifsbilligt wird. Das Wollen oder Nichtwollen und das sittliche 
Urteil gehören einer und derselben Person an, die das, was 
sie will oder nicht will, darum will oder nicht will, weil es 
ihrem eigenen sittlichen Urteile entspricht oder widerspricht. 

Was aber dereinst Objekt unseres WoUens und NichtwoUens 
werden kann, wer wollte es voraussehen? Nur dies also kann 
der Erzieher im Auge haben, dafs das Wollen seines Zöglings 
eine durch die sittlichen Ideen bestimmte Richtung erhalte, dafs 
jedes spätere Wollen das Gepräge einer Persönlichkeit trage, 
welche ihr Wollen ausschliefslich in den Dienst der sittlichen 
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Ideen gestellt hat. Der letzte Zweck der Zucht liegt also, kor 

gesagt, in der Bildung eines sittlichen Charakters. 

Wird aber ein solches Ziel in der Zeit der Erziebnng' er 

reicht werden? Bildet sich nicht ein Charakter nur im Strome 

der Welt? Wie die Frage nach den Mitteln, welche der Zachl 

znr Erreichung ihres Zweckes zn Gebote stehen, so wird auch 

die Frage, inwieweit sie sich jenem letzten Zwecke nähern 

kann, erst im nächsten Kapitel, wo wir uns mit dem Verfahren 

der Zucht beschäftigen werden, eine vollständige Beantwortung^ 

finden können. Vorher müssen wir die Bedingungen kennen 

zu lernen suchen, unter welchen ein Charakter und speziell 

ein sittlicher Charakter entsteht. Dieselben darzulegen, ist 

zwar eine Aufgabe der Psychologie; aber wir werden wenigstens 

einige Andeutungen unsern weiteren Betrachtungen Toraus- 

schicken müssen.*) 

§61. 

Das Begehren verläuft mitunter, ohne einen merkbaren 
Einflufs auf die nicht in unmittelbarem Zusammenhange mit 
ihm stehenden Vorstellungskreise auszuüben. Anders ist es bei 
einem Wollen, welchem eine Überlegung vorausgeht, welches 
eine Entwickelung ganzer Vorstellungsreihen voraussetzt. Jedes 
Glied einer solchen Reihe kann auch andern Reihen angehören, 
und die Bewegung, welche durch das Wollen in die eine Reihe 
konmit, teilt sich daher auch andern Reihen mit. Es werden 
eine Monge von Vorstellungen ins Bewufstsein treten, wie z. B. 
die sich auf frühere ähnliche Fälle, auf die bei dem jetzigen 
Wollen in Betracht kommenden Pflichten, Rücksichten, Vor- 
urteile beziehenden, welche mit den dem jetzigen Wollen zu 
Grunde liegenden Vorstellungen in einem mehr oder weniger 
engen Zusammenhange stehen. Die ersteren treten als das Sub- 
jektive den letzteren als dem Objektiven gegenüber und wirken 
apperzipierend auf diese ein. Aber die zu apperzipierende Vor- 
stellungsmasse ist im Zustande des Begehrens und strebt daher 
gegen Widerstrebendes auf. An diesem Kampfe beteiligt sich 



♦) Vgl. hierzu W. Volk mann, Grundrifs S. 376 ff. 
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nan auch die ältere, apperzipierende Yorstelliingsinasse. Fehlt 
ihr der feste innere Zasammenhang, so teilt sie sich und nnter- 
stuzt teils die im Zustande des Begehrens aufstrebende Vor- 
stellnngsmasse, teils das derselben Widerstrebende. Ist sie 
dagegen ein innerlieh fest verbundenes Ganzes, so verbindet 
sie sich ent^v-eder mit dem Auf-, oder mit dem Widerstrebenden ; 
7,das in dem Wollen Begehrte wird nun von innen aus selbst 
begehrt oder verabscheut^. Je zusammenhängender und ge- 
ordneter das geistige Innere des Wollenden ist, desto mehr 
Bteht die apperzipierende Vorstellungsmasse mit dem Innersten 
seiner Gedankenwelt, seinem Ich, im Zusammenhang, desto 
mehr ist dieses Wollen oder Nichtwollen als das seinige, als 
ein Ansflufs seiner Persönlichkeit zu betrachten. 

Während des Vorgangs wird von der Selbstbeobachtung 
die Apperzeption als ein Urteil wahrgenommen, „dessen Sub- 
jekt zunächst das einzelne Wollen, dessen Prädikat das Be- 
wufstwerden der inneren Reaktion für oder gegen das Gewollte 
als das Hinzukommende abgiebf^. Wiederholen sich ähnliche 
Vorgänge, so wird das Urteil immer allgemeiner, und es be- 
zielit sich nun nicht mehr auf ein einzelnes Wollen, sondern 
auf eine ganze Klasse des WoUens. Ein solches allgemeines 
Urteil, welches ein Sollen oder Nichtsollen ausspricht, heifst 
ein praktischer Grundsatz, eine Maxime. 

Das Entstehen solcher praktischen Grundsätze ist schlechter- 
dings unmöglich in dem, der, von Einfällen und Launen ge- 
trieben, in gleichen Fällen nicht das Gleiche will, der ohne 
Halt hin- und herschwankt, dem das „Gedächtnis des Wil- 
lens"*) fehlt. 

Von dem, was der Mensch als geboten oder verboten be- 
trachtet, von seinen praktischen Grundsätzen schliefst man auf 
seinen Bildungsgrad. Auf der niedrigsten Stufe steht derjenige, 
dessen Grundsätze blofse Grundsätze des sinnlichen Genusses, 
des Angenehmen und Unangenehmen sind. Auf einer höhern 
Stufe kommen die praktischen Grundsätze der Klugheit, des 



*) Herbart, Umrifs päd. Vorl. § 147. 
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Nfltzlichen und Schädlichen, des AngemesseneD und Unange- 
messenen ZOT Geltung, auf der höchsten die sittlichen Grund- 
sätze, die das Wollen an und f&r sich, ohne jede fremde Rück- 
sieht, betreffen, deren Inbegriff wir unser Gewissen nennen. 
Die yerschiedenen Grandsätze können sich im einzelnen 
Falle miteinander vertragen, aber auch widersprechen. Tritt 
letzteres ein, so wird demjenigen Grundsätze Folge geleistet 
werden, welcher im Geiste die grölsere Macht hat. Der Ent- 
scheidung geht ein Kampf voraus, eine denkende Yergleichnng 
der verschiedenen Grundsätze, und so entsteht nach und nach 
ein System oder vielmehr eine Rangordnung der Grundsätze. 
Auf der Unterwerfung des gesamten Wollens unter die prakti- 
schen Grundsätze und auf der praktischen Anerkennung ihrer 
Rangordnung beruht die Eonsequenz des Wollens, welche das 
Wesen des Charakters ausmacht. Ein Charakter, dessen oberste 
Grundsätze die sittlichen sind, der also das gesamte Wollen 
der Stimme des Gewissens unterwirft, ist ein sittlicher Cha- 
rakter. 

§ 62. 

Es ergiebt sich aus dem über die Entstehung eines Cha- 
rakters Gesagten, dafs in demselben ein objektiver und ein 
subjektiver Teil zu unterscheiden sind. Jener besteht in 
dem mannigfaltigen aus dem Begehren sich erzeugenden Wollen, 
dieser ist das in der apperzipierenden Vorstellungsmasse ent- 
stehende WoUen; jener ist das Bestimmbare, dieser das Be- 
stimmende. 

Der objektive Teil des Charakters hängt von dem ab, 
was man treiben oder unterlassen, haben oder entbehren, dulden 
oder nicht dulden will. Hierauf aber übt den Haupteinflufs 
teils der Umfang und die Bildung des Gedankenkreises, teils ' 
die individuelle körperliche und geistige Disposition, teils die ^ 
Lebenslage und Lebensweise des Individuums. j 

. Da wir unter dem Begehren nur einen bestimmten Zustand 
unserer Vorstellungen zu verstehen haben, so fällt der Kreis des I 
möglichen Begehrens mit dem Gedankenkreise zusammen. Auf 
der Klarheit der einzelnen Vorstellungen, jiuf ihrer mannigfachen , 

i 

I 
i 
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Verbindung, auf ihrer Verknüpfung zu Reihen, auf der Ver- 
webung dieser Reihen und der Leichtigkeit ihres Ablaufens 
beruht die Vielseitigkeit des Interesses, aus dem das Begehren 
und dann durchs Handeln das Wollen hervorgeht; Die hohe 
Bedeutung, welche der Unterricht, dem die Bildung des Ge- 
dankenkreises obliegt, für die Zucht hat, ergiebt sich hieraus 
von selbst. 

In Beziehung auf den Einflufs, welchen die individuelle 
körperliche und geistige Disposition auf den objektiven Teil 
des Charakters ausübt, kann daran erinnert werden, wie leicht 
alles gelingt, was ihr entspricht, und wie das Gelingende gern 
und wiederholt gethan wird. Ebenso wird die gröfsere oder 
geringere Beweglichkeit des Innern, welche verschiedenen In- 
dividuen eigen ist und auf welcher der Grad der Leichtigkeit 
beruht, mit der sie ihre Neigungen wechseln oder festhalten, 
hier zu erwähnen sein. Nicht minder kommt an dieser Stelle 
der Einflufs der körperlichen Gesundheit auf die Entschieden- 
heit und die Art des Wollens in Betracht. 

Was die Lebenslage und Lebensweise des Individuums be- 
trifft, so denke man an Wünsche und Neigungen, an deren Be- 
friedigung die Lebensweise gewöhnt hat, an alle die Bestre- 
bungen und Gesinnungen, welche in den Verhältnissen, in denen 
jemand aufwächst, in den Anschauungen des Standes, dem seine 
Umgebung angehört und für den er selbst vielleicht schon durch 
seine Geburt bestimmt ist, ihren Grund haben. Wie vieles ist 
hier zu hemmen und zu beseitigen, für wie vieles erst Lust 
und Liebe zu erzeugen ! Zwar wird in manchen Stücken schon 
Belehrung helfen 5 aber wenn es dieser auch gelingt, den Zog- 
ling von der Unhaltbarkeit der Vorurteile, aus denen seine Be- 
strebungen hervorgingen, zu überzeugen und ihn erkennen zu 
lassen, dafs vieles von dem, was er für unentbehrlich oder für 
unschicklich hielt, recht wohl entbehrt werden kann und sich 
recht wohl auch für ihn schickt, so werden doch die neu. ge- 
wonnenen Vorstellungen lange nicht mächtig genug sein, um 
zu unterdrücken, was von Jugend auf ihm eingeprägt und 
zur andern Natur gemacht worden ist; dem belehrenden 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 12 
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Unterrichte werden die Mafsregeln der Zncht zu Hülfe kommen 
müssen. 

Leider aber müssen auch Unterricht nnd Zncht vereint es 
oft aufgeben, mit Hoffnung auf Erfolg den mächtigeren, von 
ihnen unabhängigen Verhältnissen und den individuellen Hinder- 
nissen entgegenzuwii'ken, welche vor nnd neben ihnen dem Zög- 
linge eine dem Zwecke der Erziehung zuwiderlaufende Willens- 
richtung gegeben haben und noch geben. In diesem Falle 
bleibt dem Erzieher nur die eine Hoffnung, dafs im Innern und 
äufsem Leben unvorhergesehene Ereignisse und Wendungen 
eintreten werden, die im Gemüte des Zöglings alles über- 
wältigen, was der Erziehung Widerstand leistete. Wie mancher 
ist durch herbe Schicksalsschläge, durch ungeahnte durch- J 
greifende Änderung seiner Lebenslage, durch eine innige Freund- 
schaft, durch Vertiefung in religiöse Gedanken und Gefühle, 
durch grofse Weltereignisse, durch das Erwachen des Patrio- 
tismus ein anderer geworden! Die Sache des Erziehers ist es^ 
wenn solche Ereignisse zu der Zeit eintreten, in welcher er 
dem Zöglinge noch zur Seite steht, dafür zu sorgen, dafs die 
Erschütterung, die sie im Innern des Zöglings hervorbringen, 
zu einer Umgestaltung im rechten Sinne führe und dafs der 
Einflnfs des Erlebten möglichst vertieft und dauernd gemacht 
werde. 

In dem mannigfaltigen Wollen, welches den objektiven 
Teil des Charakters bildet, finden sich auch Gegensätze. Man 
kann nicht alles zugleich haben, dulden und treiben. Der 
charaktervolle Mensch mufs auf manchen Besitz, auf manchen 
Genuis und auf manche Thätigkeit frühzeitig verzichten gelernt 
haben. Worauf er verzichtet, was er verwirft und wofür er 
sich anderseits bei der Wahl zwischen den verschiedenen in 
ihm aufsteigenden Wünschen und Neigungen entscheidet, das 
wird durch den subjektiven Teil seines Charakters, d. h. 
durch den in ihm herrschenden Gedankenkreis und das höhere 
Wollen bestimmt, welches in demselben seinen Sitz hat. 

Die Bildung eines solchen herrschenden Gedankenkreises 
ist wieder von der Lebensweise und der ganzen Lebenslage 
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sowie von der individuellen Beschaffenheit des Menschen, aber 
auch von dem Eesoltate des Unterrichts abhängig. Es ist die 
Aufgabe des Unterrichts; in Gemeinschaft mit der Zucht dafUr 
zu sorgen, dafs nicht mehrere solche Gedankenkreise neben- 
oder nacheinander zur Geltung kommen, sondern dafs diejenige 
Einheit des herrschenden Gedankenkreises begründet werde, 
auf welcher die dem Charakter eigentümliche Energie und 
Konsequenz des WoUens wesentlich beruht und durch welche 
namentlich auch der Herrschaft der Leidenschaften ein Damm 
entgegengestellt wird. 

Für den subjektiven Teil des Charakters sind vor allem 
von wesentlichem Einflüsse die gewonnenen praktischen Grund- 
sätze. Da aber die Bildung derselben gröfstenteils in die Zeit 
des Handelns, also in eine Zeit fällt, welche jenseits der Er- 
ziehungsgrenze liegt, so hat der Erzieher auf sie nur einen be- 
schränkten Einflufs*, der Hauptsache nach wird er seine Auf- 
gabe als erfüllt ansehen müssen, wenn er den Zögling gewöhnt 
hat, sich in seinem Wollen stets nach seinen Grundsätzen zu 
entscheiden, wenn er ihn angeleitet hat, sich richtige Grund- 
sätze und ein richtig geordnetes System derselben zu bilden, 
sich frei zu machen von falschen Meinungen und Vorurteilen 
in Beziehung auf das, was er für zweckmäfsig, anständig und 
recht zu halten hat. 

Der Charakter, welcher dem Erzieher als letztes Ziel der 
Zucht vorschwebt, soll ein sittlicher sein. In der Rang- 
ordnung der Grundsätze sollen die sittlichen dominieren; der 
Wahl zwischen dem mannigfaltigen Wollen soll eine sittliche 
Beurteilung vorausgehen, eine solche, welche das Wollen richtig 
und entschieden nach seinem sittlichen Werte schätzt. Die 
Richtigkeit der sittlichen wie jeder ästhetischen Beurteilung 
hängt zu einem nicht kleinen Teile von der ruhigen und klaren 
Auffassung des zu Beurteilenden und von der Unbestechlichkeit 
des Urteilenden ab, die er ebenso dem eignen wie dem fremden 
Wollen gegenüber zu bewahren weifs. Sie setzt darum nicht 
nur Einsicht in das Wesen der ethischen Grundverhältnisse, 
sondern auch eine Stimmung des Gemüts voraus, welche frei 

12* 
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ist von der Erregung durch Affekte und Leidenschaften; sie 
wird um so besser gelingen, je mehr Übung im Nachdenken 
über Verhältnisse, die einer sittlichen Beurteilung unterliegen, 
erlangt ist. Die Entschiedenheit und Kraft, welche das 
sittliche Urteil haben mufs, wenn es zu einem ihm entsprechen- 
den Entschlüsse treiben soll, beruht auf der Macht der apper- 
zipierenden Vorstellungsmasse. Die sittlichen Ideen müssen 
einen bestimmenden Einflufs auf die zu einem Ganzen ver- 
webte Gedankenwelt üben; der Unterricht mufs dafür Sorge 
getragen haben, dafs nicht getrennte verschiedenartige Inter- 
essen, sondern das eine vielseitige Interesse eiTcgt ist, aus 
welchem auch die sittliche Beurteilung alles dessen, was ins 
Bewufstsein tritt, mit Notwendigkeit hervorgeht. 



2. Kapitel. 

Das Verfahren der Zucht. 

§ 63. 
Als Grundbedingung eines Charakters haben wir (§ 61) 
kennen gelernt das Gedächtnis des Willens, die Befähigung, 
unter gleichen Verhältnissen dasselbe zu wollen. Vor allem wird 
es deshalb darauf ankommen, dafs die Verhältnisse, in denen 
das Kind lebt, nicht zu wechselvoll sind, damit Veranlassung 
zur Erzeugung desselben Wollens vorhanden ist. Sie müssen 
femer so einfach sein, dafs das Kind imstande ist, sie zu durch- 
schauen und darüber klar zu werden, ob es sich um schon 
dagewesene oder um neue Verhältnisse handelt. Die ganze 
Lebensordnung des Zöglings mufs darnach eingerichtet sein. 
Einfachheit und Festigkeit müssen sie kennzeichnen; eine ge- 
wisse Nötigung zu bestimmten, regelmäfsig wiederkehrenden 
Handlungen mufs in ihr liegen. Dieses Merkmal wird sie am 
sichersten dann haben, wenn sie den leiblichen und gerstigen 
Bedürfnissen des Zöglings entspricht. Die Macht der Gewohn- 
heit ist es, die hier in den Dienst der Zucht gestellt wird, wie 
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ja umgekehrt auch die Gewohnheit eines bestimmten WoUens 
durch die Zucht erzeugt werden soll. Häufiger Wechsel der 
Lebenslage ist für die Zucht ebenso schädlich, wie für die 
Konsolidierung des Gedankenkreises. Eine Gewährung von 
Lebensgenüssen, welche die Grenze des leiblichen und geistigen 
Bedürfnisses überschreiten, ist, abgesehen von andern Gründen, 
schon darum zu vermeiden, weil sie die Befestigung eines sich 
gleichbleibenden WoUens und damit jede Charakterbildung 
hindert. 

Freilich ist auch nach der andern Seite eine Grenze nicht 
ungestraft anfser acht zu lassen. Die Regelmäfsigkeit der 
Lebensordnung darf nicht in Einförmigkeit, die Einfachheit 
nicht in Dtfi-ftigkeit ausarten. Sonst geht der Frohsinn 
verloren, den das freudige Wollen voraussetzt; sonst wird die 
Gewohnheit des Thuns eine mechanische, die für ein sitt- 
liches Wollen ohne Wert ist oder gar abstumpft. Der Begriflf 
des leiblichen und geistigen Bedürfnisses darf nicht zu eng ge- 
fafst werden. 

Mit der festen Lebensordnung, in der sich der Zögling be- 
wegt, mufs harmonieren die Konsequenz und der ruhige 
Gleichmut des Erziehers. Sein Benehmen gegen den Zög- 
ling darf nicht nach Launen und Stimmungen wechseln, sondern 
mufs allein durch das Verhalten desselben bestimmt sein. Der 
Zögling mufs wissen, woran er mit dem Erzieher ist. Dieselbe 
Handlung darf nicht einmal streng und ein andermal mild be- 
urteilt, einmal bestraft und ein andermal belächelt werden. Was 
heute versagt wurde, darf nicht morgen unter gleichen um- 
ständen, aber bei besserer Laune gestattet werden. Der Zög- 
ling mufs in seinem Erzieher einen Mann erkennen, der weifs, 
was er will, der nicht mit sich handeln läfst, auf dessen Wort 
er bauen kann; er mufs ein für allemal wissen, wodurch er 
seines Erziehers Zufriedenheit erlangt und wodurch er sich 
dessen Tadel zuzieht. Durch ein dem entsprechendes Benehmen 
gegen den Zögling giebt der Erzieher jenem nicht nur ein 
nachahmenswertes Beispiel, sondern auch einen Halt für den 
noch schwankenden, leicht wechselnden Willen. 
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Einen solchen Halt veimag er diesem Wollen anch im 
Innern des Zöglings zu schaflfen, und zwar dadurch, dafs er 
recht geflissentlich das Gute, das er in ihm findet, hervorhebt 
und anerkennt und auf diese Weise in dem Zöglinge neben 
dem Bewufstsein, er könne sich, wenn er nur wolle, die Za- 
frieSenlieit des Erziehers erwerben, das Streben weckt, dies 
auch da zu versuchen, wo er es bisher unterlasseij hat. So 
bildet das vorhandene Gute den Krystallisationspunkt für das 
neue, erst zu erreichende. 

§ 64. ,^ 

Es giebt Knaben,, die bald Lob, bald, auch ohne bösen 
Willen, Tadel hervorrufen, die, nachdem sie ihr besseres Ver- 
mögen einmal gezeigt haben, dies ein andermal gewissermafsen 
verleugnen, auf die, mit einem Worte, nie mit Bestimmtheit zu 
rechnen ist. Es sind die Leichtsinnigen, die da vergessen, 
was sie wollen, denen das Gedächtnis des Willens abgeht. Der 
Leichtsinn ist wohl zu unterscheiden von dem leichten Sinne, 
der ein schöner, beneidenswerter Zug im kindlichen Wesen ist 
und dem späteren Alter bewahrt werden mufs. Der leichte Sinn 
beweist körperliche und geistige Gesundheit, eine äufsere und 
innere Regsamkeit, die Hoffnungen erweckt, und geht aus einer 
natürlichen Lebhaftigkeit, aus einem kräftigen Triebe nach 
Thätigkeit, aus dem Frohsinne hervor, der alles leicht und lieb 
macht. Nur eine falsche Erziehung wird den Zögling solch 
einer Gabe berauben wollen. Eine Gabe können wir diesen 
leichten Sinn nennen, insofern es auch individuelle Dispositionen 
giebt, mit denen er sich nicht' verträgt, geradeso wie leider 
eine Folge individueller Anlage auch der fehlerhafte Leicht- 
sinn ist, der alles vergessen läfst, der zu Unordnungen, un- 
stätem Wesen, Unbesonnenheiten und nie endenden Jugend- 
streichen führt, der Wichtiges und Unwichtiges nie unterscheidet, 
aus dem Zerstreutheit und Ffüchtigkeit beim Arbeiten, Nach- 
lässigkeit im Äufsern und Verstöfse gegen die gesellschaftliche 
Sitte hervorgehen. 

Diesem Leichtsinne gegenüber hat die Zucht die Pflicht, 
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dem Willen Festigkeit und Haltung zu geben. Ewiges Tadeln 
und Strafen würde hier am wenigsten znm Ziele führen. Da- 
durch würde nur zu leieht veranlafst werden, dafs zum Leicht- 
sinne sich der böse Wille gesellte nnd dann nicht ein Mangel 
an Charakter zn beseitigen, sondern ein unsittlicher Cha- 
rakter zü bekämpfen wäre. Darauf ist vielmehr zu halten, 
daÜB das, was nnvollständig oder falsch geschah, auf der Stelle 
ganz und richtig gemacht, dafs der Zögling durch die üblen 
Folgen seines Leichtsinns gewitzigt werde und dafs er daher 
auch diese Folgen wirklich erleide und als solche erkenne. 
Um dies letztere zu erreichen, ist es notwendig, dahin Ver- 
anstaltung zu {treffen, dafs die Folge auf der Stelle eintrete. 
Je mehr dem Zöglinge die Festigkeit des Willens abgeht, mit 
desto gröfierer Festigkeit mufs der Erzieher diesem Fehler 
gegenüber auftreten; je leichter jener vergifst, was er gewollt 
hat, ein desto besseres Gedächtnis muis dieser für das Wollen 
des Zöglings an den Tag legen. Wer den Leichtsinn kurieren 
will, mufs keine Folge desselben durchgehen lassen, selbst auf 
die Gefahr hin, pedantisch zu erscheinen."^) 

Freilich wird es auch dem sorgsamsten Erzieher nicht ge- 
lingen, die Folgen der individuellen Anlagen, auf welchen der 
Leichtsinn beruht, ganz zu beseitigen; aber es kommt ihm sicher 
bei seinen Bemühungen der Einflufs zu Hülfe, welchen das zu- 
nehmende Alter ausübt; zahlreiche üble Erfahrungen und das 
Schwinden überschüssiger Kraft mindern den Leichtsinn, den 
man ebendarum als -Jugendlichen Leichtsinn^ zu bezeichnen 
pflegt. 

Den Gegensatz zu den leichtsinnigen bilden jene trägen 
Naturen, die sich in ihrem Wollen darum nicht gleich bleiben, 
weil sie vor allem die Kühe lieben, jede Anstrengung scheuen 
und in ihrer Bequemlichkeit nicht gestört werden mögen. Auch 
sie werden nicht total geändert werden können, da diese Träg- 
heit, ebenso wie der Leichtsinn, ihren letzten Grund in indivi- 
duellen Dispositionen, körperlichen oder geistigen, hat. Aber 



♦) Vgl. A. H. Niemeyer, Grundsätze I § 123 und § 124. 
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Mahnungen und Warnungen bei dieser Wahl behülflich sein, 
aber nicht statt seiner die Wahl vollziehen. 

In der eben an die Zucht gestellten Forderung, den Zög- 
ling zur Wahl zwischen dem mannigfaltigen sich in ihm regen- 
den Wollen zu veranlassen, liegt zweierlei. Der Zögling soll 
überhaupt wählen, nicht unentschieden hin- und herschwanken 
und endlich dem Zufalle gehorchen; er soll ferner richtig, 
d. h. nach richtigen Gesichtspunkten wählen. 

Zur Wahl wird der Zögling zuerst bestimmt durch die Er- 
kenntnis der Folgen, welche dieses oder jenes Wollen für ihn 
hat. Diese Erkenntnis ist aber am stärksten, wenn sie durch 
eigene Erfahnmg gewonnen wurde. Der Erzieher wird daher, 
soweit nicht dadurch Gefahr droht, das Kind seine Erfahrungen 
machen, durch Schaden klug werden lassen; aber er wird zu- 
gleich dafür sorgen, dafs es in diesen Erfahrungen eine Be- 
stätigung seiner Warnungen findet, damit es sehe, wie richtig 
ihm die Folgen vorausgesagt waren, und damit es dadurch zu 
einem Glauben an diese Voraussagungen gelange, der es davor 
bewahrt, ihre Richtigkeit, vielleicht gar zu seinem Schaden, 
erst an sich selbst zu erfahren. Der Erzieher wird darum auch 
dann, wenn er weifs, dafs seine Warnungen unbeachtet bleiben 
werden, sie nicht unausgesprochen lassen. 

Die Erfahrungen, welche sich dem Kinde von selbst, ohne 
alle Veranstaltung darbieten, werden für den beabsichtigten 
Zweck nicht ausreichen. Teils ist das Gebiet der kindlichen 
Erfahrungen, wenn es nicht absichtlich erweitert wird, viel zu 
eng; teils treten die Folgen eines bestimmten Handelns nicht 
immer so deutlich und rasch hervor, wie es nötig ist, wenn 
das Wollen nicht durch falsche Wahl verdorben werden soll. 
Wo die Folgen des kindlichen Thuns und Lassens nicht be- 
stimmt genug sichtbar werden, da wird der Erzieher auf sie 
mit dem erforderlichen Nachdrucke hinweisen oder sie durch 
besondere Veranstaltung verstärken; wo sie nicht sofort von 
selbst eintreten, wird er sie absichtlich herbeiführen. 

Hierher gehören die sogenannten pädagogischen Strafen 
und Belohnungen, welche die natürlichen Folgen des Thuns 
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und Lassens nachahmen. Dem Trägen versage man Erholungen, 
die man dem Fleifsigen gewährt; der Bescheidene werde auf- 
geniünlert, der Unbescheidene beschämt; den lobenswerten Ge- 
brauch der Freiheit belohne gi-öfsere Freiheit, dem die Freiheit 
übel Anwendenden entziehe man sie; wer Vertrauen mifsbrauchte, 
dem werde kein Vertrauen wieder geschenkt, während man den 
Verschwiegenen, des Vertrauens sich wert Zeigenden durch 
gröfseres Vertrauen ehrt; dem Lügner glaube man nicht, dem 
Wahrhaften erlasse man die Beweise.*) Dafs hierbei alles Er- 
künstelte und Willkürliche sorgföltig zu vermeiden ist, ergiebt 
sich ebenso aus dem Begriflfe der pädagogischen Strafe und 
Belohnung wie daraus, dafs der allgemeine Erziehungszweck 
die Nachahmung aller der Folgen ausschliefst, die einen sitt- 
lich schädlichen Einflufs auf den Zögling ausüben können. 

§ 66. 

Die Erfahrungen, welche der Zögling machen soll, beziehen 
sich teils auf den Verkehr mit Menschen, teils auf den Gebranch 
und Genufs von Sachen. Daraus folgt, dafs auch hier wieder 
der Unterricht, insofern er den Zögling über Menschen und 
Sachen belehrt, der Zucht zu Hülfe kommen mufs, dafs aber 
auch die Zucht den Zögling nicht isolieren und nicht in zu ein- 
seitigem Verkehre mit Menschen und Dingen aufwachsen lassen 
darf. Auf den Verkehr mit Menschen müssen wir näher ein- 
gehen. 

Der erste und wichtigste Kreis, an den das Leben den 
Zögling weist, ist der Kreis der Familie.**) Die festeste 
Grundlage des Charakters findet das Kind in seinem Verhält- 
nisse zum elterlichen Hause. Eine besonders ernste Sache der 
Zucht ist es daher, dieses Verhältnis richtig zu gestalten; wo 
dies unmöglich sein sollte, würde ein Ausscheiden aus der Fa- 
milie und ein Entbehren ihres erziehenden Einflusses als das 
geringere Übel angesehen werden müssen (§ 58). 



*) Vgl. A. H. Niemeyer, Grundsätze I § 102. 
♦♦) Vgl. hierzu Th. Waitz, Allgemeine Pädagogik, 2. Aufl., S. 198 ff. 
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Die einzelnen Glieder des Hauses, Vater, Mütter, Kinder 
und andere Hansgenossen, müssen untereinander zu einem 
Ganzen verbunden sein; ihre Zusammengehörigkeit, ihre gegen- 
seitige Ergänzung kommt im Familienleben zum Ausdrucke. 
Wo ein solches fehlt, wo jeder seinen Pflichten unbekümmert 
um die andern und auf seine Weise obliegt, wo jeder ftlr sich 
lebt, da ist von dem erziehenden Einflüsse des Hauses wenig 
zu hoffen. 

Die volle und ungeteilte, keine Mühe und kein Opfer 
scheuende Hingabe der Mutter an die Familie, ihre Sorge fiflr 
Mann und Kinder, ihre liebevolle und sanfte Vermittelung zwi- 
schen den einzelnen Gliedern der Familie, ihr Bestreben, das 
Band, welches die Herzen verbindet, immer enger zu knüpfen, 
macht sie zum eigentlichen Centrum der Familie und des Fa- 
milienlebens. Aber in ihrem weiblichen, dienenden Sinne ordnet 
sie sich gern dem Haupte der Familie unter, dem Vater, in 
dessen Geiste sie das Haus gestaltet. Dieser, durch den Beruf 
naeh aufsen getrieben, vertritt die Familie in ihren Beziehungen 
zur Aulsenwelt; er bestimmt ihr Verhältnis zu andern FamiUen, 
ihre ganze gesellschaftliche, bürgerliche, kirchliche Stellung. 
Die Autorität, die ihm hiernach innewohnt, wächst dadurch, 
dafs er den Kindern nicht stets zur Seite steht, dafs er immer 
die höhere Instanz ist, an welche selbst die Mutter sich wendet, 
wenn sie mit ihrer Liebe nicht durchdringt, dafs er, in An- 
spruch genommen von den ernsten Gedanken seines Lebens- 
berufes, nicht in gleicher Weise wie die Mutter hinabsteigt zu 
den Kleinigkeiten des kindlichen Lebens. Aber seine Teil- 
nahme für das Wohl und Wehe der Seinen, seine Thätigkeit, 
die für dieselben eintritt, wenn männliche Entschlossenheit und 
Energie nötig sind, um das Glück der Familie nach aufsen zu 
wahren, läfst die Ehrfurcht der Kinder vor dem Vater nicht 
zur Furcht werden, aus welcher nicht kindliches Vertrauen 
und offenes, wahres Wesen, wohl aber Verheimlichung, Täu- 
schung und Lüge hervorgehen würden. 

Das Bewufstsein der Zusammengehörigkeit, welches die 
Geschwister beseelt oder beseelen soll, beruht teils auf der 
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Liebe zu denselben Eltern, teils auf der gleichniäisigen Teil- 
nahme an der Liebe der Eltern zu den Kindern, teils auf der 
Gemeinsamkeit in Leid und Freud, teils auf der Gleichheit 
der unter denselben Einflüssen entstandenen Vorstellungen und 
Lebensansehauungen. Enger wird das Band, das sie verbindet, 
wenn das Familienleben so eingerichtet wird, dafs jedes Glied 
der Familie in den Dienst des Ganzen und jedes andern Gliedes 
gestellt wird, dafs sich zum Gefühle des reinen Wohlwollens 
auch das des gegenseitigen Dankes gesellt, dafs Unverträglich- 
keit, Eechthaberei und Herrschsucht, Eigennutz, Eifersucht und 
Neid nicht aufkommen können. 

Unter den Hausgenossen, zu denen die Kinder in ein vom 
Erzieher nicht zu übersehendes Verhältnis treten, dürften hervor- 
zuheben sein die Dienstboten. Sie sind die Dienstboten nicht 
der Kinder, sondern der Eltern. Die Kinder haben ihnen zwar 
Befehle der Eltern zu überbringen, aber nicht selbst Befehle 
zu geben; ihre eigenen Wünsche kleiden sie am besten in die 
Form der Bitte. Aber auch unter dieser Form dürfen sie sich 
nicht daran gewöhnen, bedient zu werden, selbst wenn man 
wüfste, dafs es ihnfen dereinst gestattet sein wird, sich von 
andern bedienen zu lassen; es würde darunter die Selbständig- 
keit und die Bescheidenheit leiden. Die Kinder sind den Dienst- 
boten insofern koordiniert, als beide den Eltern unterthan sind; 
ja das Verhältnis der Kinder zu den Dienstboten ist in ge- 
wissem Sinne ein untergeordnetes, das der Unterordnung der 
Kinder unter Erwachsene. Aber die Art und Grenze der Unter- 
ordnung hängt nicht von dem Willen der Dienstboten, sondern 
von dem der Eltern, vom Geiste der Familie ab- Die Kinder 
müssen Teilnahme haben für sie, die ja oft genug durch traurige 
Verhältnisse in ihre abhängige, dienende Stellung gebracht 
sind. Aus diesem Gefühle darf aber nicht ein vertrauliches 
Verhältnis entspringen, weil dies nicht nur der innigen Hin- 
gabe, die allein den Eltern gebührt, schaden, sondern bei dem 
den Dienstboten meist anhaftenden Mangel an höherer Bildung 
auf die Erziehung einen unvorteilhaften Einflufs ausüben würde. 
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§ 67. 
Ist nun auch der Verkehr der Kinder mit den zu der Fa- 
milie Gehörigen Yon hervorragendem Einflüsse auf die Charakter- 
bildung, so reicht er allein doch für den Zweck, den wir hier 
im Auge haben, das Kind zur eigenen Wahl zwischen dem ver- 
schiedenen in ihm sich regenden Wollen zu erziehen, keines- 
wegs aus. Das Kind entscheidet sich für gar manches Wollen 
und drängt manchen Wunsch zurück nicht aus eigener freier 
Wahl, sondern aus Liebe zu den Seinen, oder indem es un- 
bewufst dem in der Familie herrschenden Geiste folgt. Den 
Druck des Lebens, welcher aus dem Streben und Gegenstreben 
der Menschen hervorgeht, empfindet es im Kreise der Familie 
wenig oder gar nicht; die Liebe der Geschwister und Eltern 
ebnet die Wege und beseitigt viele Hinderaisse , welche im 
Verkehre mit Fremden nur die eigne Kraft aus dem Wege 
räuiaen kann; gar manche bittere Täuschung würde ein unter 
dem schützenden Dache des elterlichen Hauses aufgewachsener, 
vom Umgange namentlich auch mit gleichalterigen Genossen 
ferngehaltener junger Mensch im feindlichen Leben erfahren. 
Auch einem noch so grofsen Geschwisterkreise fehlt bei den 
gleichen Verhältnissen, unter denen alle leben, die Mannig- 
faltigkeit der Individualitäten, die da draufsen im Leben zu- 
sammentreffen. 

Endlich ist noch ein besonders wiqhtiger Punkt hervorzu- 
heben. Ist es der künftige Mann, den der Erzieher im Zög- 
linge vor sich sehen soll, so mufs er sich ihn denken nicht 
blofs als einzelnen, sondern auch als Glied verschiedener über 
die Familie hinausreichenden kleineren und gröfseren Gemein- 
schaften. Auch in dieser seiner Stellung zu einem Ganzen soll 
der Zögling dereinst seinen Charakter bewähren, und die cha- 
rakterbildende Zucht wird dafür Sorge zu tragen haben, dafs 
er von Jugend auf mit andern nicht nur gelegentlichen Umgang 
pflegt, sondern durch ein Streben nach gemeinschaftlichen 
Zwecken verbunden wird, dafs er handelnd an einem geregelten 
Gemeinleben teilnimmt, welches gewissermafsen ein für die 
Jugend gestaltetes Abbild des künftigen ist. Wir werden in 
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der speziellen Pädagogik die Schule als eine gerade auch von 
diesem Standpunkte aus unersetzliche Veranstaltung der Er- 
ziehung kennen lernen. 

Unser Zögling darf also eines gröfseren geselligen Kreises 
nicht entbehren. Wir werden die Zusammensetzung dieses 
Kreises zwar nicht dem Zufalle überlassen, damit böses Bei- 
spiel und Eoheit nicht verderben, was die Erziehung des Haases 
gepflegt hat; aber wir werden bei der Wahl der jugendlichen 
Genossen auch nicht zu ängstlich verfahren, damit es an Ge- 
legenheit zur Kräftigung des Charakters nicht fehle und damit 
schon der Knabe erkenne, wie er sich dereinst im Verkehre 
mit andern durchzukämpfen habe. Wir werden darauf achten, 
dafs allzuviel Geselligkeit ihn nicht zerstreue und die Früchte 
der Erziehung zerstöre; aber wir werden auch nicht zu viel 
Aufsicht üben, um die Jugend in der Freiheit ihres Verkehrs 
nicht zu sehr zu hemmen oder sie auf Mittel sinnen zu lassen, 
durch welche sie sich der lästigen Aufsicht zu entziehen sucht. 

In dem gesellschaftlichen Zusammenleben der Jugend- 
genossen werden manche Fehler, auch solche, welche sich in 
der Einschränkung auf das häusliche Leben leicht erzeugen, 
ohne Zuthun des Erziehers beseitigt. Der Trotzige und Eigen- 
sinnige bleibt unbeachtet und mufs, durch seine geselligen Be- 
dürfnisse gezwungen, wieder Eingang in den Kreis der Ge- 
spielen zu finden suchen; Eitelkeit und Einbildung werden durch 
Beschämung kuriert; die Selbstüberhebung findet ihren Meister; 
die Ungeschicklichkeit wird verspottet und infolgedessen dm'ch 
Anstrengung und Aufmerksamkeit überwunden; der Träge wird 
durch die Lebendigkeit der Kameraden mit fortgerissen, der 
Schüchterne ermutigt, der Verweichlichte abgehärtet.*) 

Auf der andern Seite kann aber auch in dem geselligen 
Zusammenleben mit den Altersgenossen die Quelle für manche 
Fehler gefunden werden. Dahin gehören namentlich diejenigen, 
welche aus dem Übermafse und der falschen Eichtung des Ehr- 
gefühls, dem Ehrgeize, hervorgehen. Man sorge solchen Fehlern 



♦) Vgl, Th. Waitz, Allgemeine Pädagogik, 2. Aufl., S. 221. 
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gegeDüber dafür, da(s das Ehrgefühl würdige Objekte fiDde, 
dafs es sich auf Edles, Grofses und Gutes richte, dals der Zög- 
ling nicht nur durch den Unterricht, sondern auch durch die 
Erfahrungen, die er an andern macht, über den wahren Wert 

menschlicher Vorzüge aufgeklärt werde. 

» 

§68. 

Die Erfahrungen, welche der Zögling in Beziehug auf sein 
Verhältnis zu den Menschen und in Beziehung auf den Wert 
der Dinge macht, sollen ihn befähigen zur richtigen Wahl zwi- 
schen dem, was er dulden, und dem, was er nicht dulden will, 
zwischen dem, was er haben, und dem, was er entbehren will, 
zwischen dem, was er thun, und dem, was er unterlassen will 
(§ 62). Aber die Wahl ist damit noch nicht beendet. Man 
kann nicht alles zugleich besitzen. Wer bestimmte Beschäfti- 
gungen treiben will, muls gewisse Genüsse zum Opfer bringen, 
gewisse Anstrengungen dulden. Wer einen bestimmten Besitz 
erstrebt, mufs sich nicht nur manchen Genufs versagen, er mufs 
auch alles thun wollen, was ihn zur Erfüllung seines Wunsches 
fahrt; er muis auf die Beschäftigungen verzichten, die ihn von 
dem Ziele seines Strebens abführen; er mufs ertragen, was 
sich auf dem Wege zu diesem Ziele nicht vermeiden läfst. 
Ein Wollen bedingt, eins verbietet das andere. Wenn der Zög- 
ling dies nicht von selbst findet, so mufs der Erzieher ihn 
darauf hinweisen und dafür sorgen, dafs er in seiner eigenen 
Erfahrung zu dieser Überzeugung gelange und sich der ge- 
wonnenen Überzeugung gemäfs in der Wahl zwischen dem ver- 
schiedenen Wollen entscheide. Damit er dies letztere vermöge, 
mufs er an Geduld im Handeln wie im Leiden gewöhnt wer- 
den, einem Besitze oder Genüsse entsagen lernen und sich in 
Verfolgung gewisser Zwecke Thatkraft erwerben. 

Zur Übung in der Geduld giebt das Leben teils unge- 
suchte Gelegenheit; teils mufs es erst absichtlich so eingerichtet 
werden, dafs es den Zögling vor Verweichlichung schütze und 
ihn im rechten Mafse abhärte, dafs es ihm einen angemessenen 
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Wechsel zwischen Arbeit und Euhe, zwischen Ernst und Heiter- 
keit bereite. 

Der rechte Geist des Besitzes wird dadurch erzeugt wer- 
den, dafs man den Zögling zur Unterscheidung der Dinge an- 
hält, auf deren Besitz er nicht verzichten soll, und derer, welche 
er auch entbehren kann, dafs man ihn fühlen läfst, wie anders 
er die Entbehrung der einen und die der andern empfindet. 
Was er zu gering achtete, mufs er durch Entbehrung höher 
achten lernen; was er überschätzte, mufs in seinen Augen an 
Wert gegen anderes verlieren, wenn er jenes hat und ihm 
dieses entzogen wird. Von besonderer Wichtigkeit wird die 
Art und Weise sein, wie sich der Zögling zum Besitze des 
Geldes stellt, wie er es schätzt und wie er es benutzt, weil bei 
der Bedeutung, die das Geld für den menschlichen Verkehr, 
für die BeschaflFung erlaubter und unerlaubter Genüsse hat, 
hiermit gar manche Charakterztige, wie Habsucht, Gewinnsucht, 
Geiz und Verschwendung auf der einen, Sparsamkeit und Frei- 
gebigkeit auf der andern Seite, zusammenhängen. 

Was endlich den Geist der Thätigkeit betriflft, so kommt 
es vor allem darauf an, die natürliche Geschäftigkeit der Kinder 
zu erhalten, ihr Stetigkeit und Ausdauer zu geben und sie ge- 
wissen Zwecken nutzbar zu machen. In diesem Sinne wird 
sich der Erzieher des Spieles annehmen, in welchem die Kinder 
aus freier Neigung bestimmte Zwecke, die sie oft mit grofsem 
Ernste behandeln, zu erreichen streben; er wird selbst mit 
ihnen spielen, um unvermerkt auf Art und Ziel der im Spiele 
sich äufsernden Thätigkeit Einflufs zu gewinnen. Vor allem 
aber wird er der kindlichen Thätigkeit möglichst bald ein 
weiteres Feld durch den Unterricht zu eröffnen suchen. Schon 
der erste Anschauungsunten-icht kann dazu reiche Gelegenheit 
geben. Insofern die mit dem Unterrichte zusammenhängenden 
und ihm dienenden Arbeiten das Interesse für jenen beleben, 
bietet sich hier eine willkommene Gelegenheit, den Unterricht, 
welcher der Zucht so viele Dienste leistet, auch durch diese 
zu fördern. 

Teils nach dem im Zöglinge lebendigen Interesse, teils 
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nach dem Gelingen seiner Arbeiten ^ teils auch nach seinen 
Wünschen in Beziehung auf das^ was er besitzen will, wird 
sich die Wahl richten^ die er unter verschiedenen Thätigkeiten 
trifft. Sein Thun nimmt eine immer bestimmtere Richtung an; 
die Ausdauer, die Geduld und die Bereitwilligkeit, Anstrengungen 
zu ertragen, wachsen; in dem mannigfaltigen Wollen, das den 
objektiven Teil des Charakters bildet, machen sich innerer Zu- 
sammenhang und feste Verhältnisse hemerklich; alles drängt 
zur Entscheidung für einen bestimmten Beruf, zu einem be- 
stimmten Lebensplane hin. Ein so erwünschtes Ergebnis 
der gesamten Erziehung aber auch ein solcher Abschlufs ist, 
so darf derselbe doch nicht zu bald eintreten, nicht nur weil 
darunter die allgemeine Bildung leiden und weil dadurch die 
Vielseitigkeit des Interesses verkümmert werden würde, sondern 
insbesondere auch darum, weil ein auf blofse Erfahrung ge- 
grtindeter Charakter, von dem allein wir jetzt reden, noch 
keinen sittlichen, auf der sittlichen Beurteilung und auf der 
innigen Verwebung dieses sittlichen Urteils mit dem vielseitigen 
Interesse beruhenden Charakter verbürgt. Dem Erzieher wird 
daher daran liegen, jenen Abschlufs zu verzögern, bis der 
Untemcht seinem Ziele näher gekommen und der Zögling in 
der sittlichen Beurteilung der Willensverhältnisse geübt ist, bis 
in ihm sittliche Grundsätze entstanden sind und die Herrschaft 
gewonnen haben. Er entzieht ihm daher die Gelegenheit zu 
gewissen einem späteren Alter vorzubehaltenden Erfahrungen 
und verhütet dadurch nicht nur die Wahl, sondern vielleicht 
auch das Entstehen damit zusammenhängender Wünsche; er 
weist ihm eine seinem jugendlichen Alter entsprechende unter- 
geordnete Stellung an, bestimmt gewisse Grenzen, über welche 
hinaus die Freiheit seines Handelns nicht reichen darf, und 
stellt ihn so auf gewissen Gebieten noch unter die Gewalt der 

Regierung, 

§ 69. 

Das Ergebnis der Wahl ist die Aneignung eines bestimmten 
WoUens durch das Ich. Hierzu kommt es aber weder bei den 
Gemütsersß^Kterungen, welche wir Affekte nennen, in denen 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 13 
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der Mensch, wie man zu sagen pflegt, aufser sich oder nicht 
bei sich ist, noch auch in der Leidenschaft, d. h. bei Be- 
gierden, die so stark geworden sind, dafs sie das ganze Innere 
beherrschen. Im Affekte wie in der Leidenschaft ist ferner 
jedes objektive urteil unmöglich, und es bildet sich daher unter 
ihrem Einflüsse eine auf falscher oder einseitiger Wertschätzung 
beruhende Rangordnung dessen, was Objekt des WoUens werden 
kann. Diejenige Klarheit und Buhe des Gemütes, welche die 
notwendige Voraussetzung jedes ästhetischen und darum auch 
des moralischen Urteils ist (§ 44), geht verloren. Die Zucht 
wird daher den Zögling vor der Aufregung bewahren müssen, 
in welche das Gemüt durch Affekte und Leidenschaften ver- 
setzt wird. 

Das, was den Affekt hervorruft, ist ein plötzlicher, über- 
raschender Eindruck, der meist durch eine sinnliche Wahr- 
nehmung, ein Geschehen aufser uns verursacht wird. Hierdurch 
wird das Gleichgewicht der Vorstellungen plötzlich und gewalt- 
sam gestört. Damit verbinden sich gewisse leibliche Erschei- 
nungen, durch welche wiederum die innere Aufregung ver- 
längert wird, indem das frühere Gleichgewicht im Gemüte nicht 
eher zurückkehrt, als bis es im leiblichen Organismus wieder- 
hergestellt ist. 

Hieraus ergiebt sich für den Erzieher, welcher den Zög- 
ling vor dem Einflüsse der Affekte möglichst schützen will, 
•dafs er ihn in eine Beziehung zu Personen, welche, wie der 
Erzieher selbt es soll, sich die würdige Ruhe des nicht leicht 
zu störenden Innern Friedens erworben haben, und in eine 
Lebenslage bringen mufs, in welcher erschütternde Ereignisse 
nicht zu erwarten sind, dafs er dem geistigen Innern des Zög- 
lings durch den Unterricht eine möglichst feste Gestaltung zu 
geben bestrebt sein mufs, bei welcher Fassung und Ruhe nicht 
so leicht verloren werden können, und dafs er den körperlichen 
Organismus seines Zöglings kräftigen mufs, damit dieser im- 
stande sei, den aus dem Innern kommenden Erschütterungen 
zu widerstehen oder das Gleichgewicht, welches er verloren 
hat, möglichst bald wiederherzustellen. Dafs der Erzieher bei 



— 195 — 

diesen Bem%1mngen eine Grenze des Gelingens in der indiiri- 
dnellen Besehaffenheit, insbesondere anch im Temperamente 
des Zöglings sowie in den äofsem Verhältnissen, nnter weichen 
4ie Erziehung erfolgt, finden wird, bedarf kanm einer Erwähnung. 

Streng zu scheiden von den Affekten sind die Leiden- 
schaften. Die Leidenschaft ist, wie oben angegeben wurdei 
«ine herrschend gewordene Begierde, und da jede Begierde 
an einer Vorstellnngsmasse haftet, so setzt die Leidenschaft 
«ine Vorstellungsmasse voraus, die so mächtig ist, dals sich 
ihr alle andern unterordnen. Die Befriedigung des mit ihr zu- 
«anunenhängenden Begehrens erscheint als Zweck, die jedes 
andern Begehrens als Mittel. Zu Leidenschaften werden leicht 
namentlich diejenigen Begierden, welche sich aus sog. natür- 
lichen Trieben oder aus solchen Neigungen entwickeln, die 
«durch Gewohnheit zur andern Natur geworden sind« Derartige 
Begierden gehen in Leidenschaften über teils durch häufige 
Befriedigung, teils dadurch, dafs ihnen die Befriedigung er- 
schwert oder versagt wird. Es kann nicht geleugnet werden, 
dafs, wenn der Gegenstand der zur Leidenschaft gesteigerten 
Begierde ein edler ist, die Leidenschaft auch Grofses und Edles 
zu schaffen vermag; aber selbst dann kann sie auch schädlich 
-werden, da sie die Sache, welcher sie dient, nicht in das 
nichtige Verhältnis zu andern Zielen des menschlichen Strebens 
.setzt und darum leicht auch in Kollision vUiit Forderimgen der 
^Sittlichkeit gerät. Unter allen umständen mufs daher, wie ge- 
sagt, die Verhütung der Leidenschaft eine unerläMiche Auf- 
.^abe der Zucht bleiben. 

Was diese zu solchem Behufe zu thun hat, ergiebt sich 
unmittelbar aus dem eben über die Entstehung der Leiden- 
.schaften Gesagten. Vor allem wird sie sich auch hier wieder 
auf den Unterricht stützen müssen, insofern derselbe ein viel- 
;seitiges, und zwar ein harmonisch vielseitiges Interesse zu er- 
regen hat (§ 12). Je vollkommener der Unterricht diesen Zweck 
erreicht, desto weniger wird es einer bestimmten Vorstellungs- 
^nasse gelingen, ein ihr nicht zukommendes Übergewicht zu 
•erlangen, desto fester wird im gesamten Gedankenkreise der 

13* 
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Zosammenliaiig mud das rechte- Gleidigewicht der ihn znsammei^ 
setzenden Vorstellnngsmassen begrOndet sein. Der Zucht wird 
es obliegen, daftr zn sorgen, dafs die Gelegenheit zu Erfahrung^ 
imd Umgang, welche dem Zöglinge geboten ist, jenes Gleich- 
gewicht nicht aoHiebt imd jenen Znsammenhang nicht lockert. 
Sie wird sorgfaltig beachten, ob sich bei dem Zöglinge gewisse 
Yorstellnngskreise nägebührlich vordrängen, nnd, wenn sie dies 
wahrnimmt, ihrerseits das gestörte Gleichgewicht wiederherza- 
stellen Sachen. Hierzu dienen ablenkende Beschäftigungen, 
1. B. das Erlernen einer schönen Eünsl^ oder Thätigkeiten, die, 
wie Pflanzen- oder Muschelsammeln (gegen das Schmetterlings-, 
K&f^- und Eiersanuneln sprechen sittliche Grtlnde), mit irgend 
einem durch den Unterricht erzeugten Interesse in Verbindung 
stehen oder, wie Papparbeiten, Holzschnitzereien, Gartenarbeiten, 
nicht nur dem unterrichte, sondern auch dem Familienleben 
förderlich werden können und zugleich dem natürlichen Be- 
wegungstriebe Befriedigung gewähren. Die Zucht wird, um 
das drohende Übel sicher zu erkennen, den Zögling da beob- 
achten, wo er sich am unbefangensten gehen läfst, im Spiele. 
Häufige Wiederholung desselben Spieles und Streben nach einer 
gewissen Virtuosität in demselben erregen Bedenken. Ganz be- 
sonders aber mufs jedes Handeln abgeschnitten werden, das 
nichts, was aulserhalb des Weges zum vorgesteckten Ziele 
liegt, beachtet und alles im Wege Hinderliche rücksichtslos zu 
beseitigen sucht. Die aus natürlichen Trieben, namentlich die 
aus- dem Nahrungs- und dem Bewegungstriebe hervorgehenden 
Begierden müssen eine mäfsige, sittlich erlaubte Befriedigung^ 
finden, und wenn sie diese gefunden haben, ist jede weitere 
Befriedigung auf das entschiedenste zu versagen. Auch die 
Regierung also mufs der Zucht zu Hülfe kommen. Was die 
Begierde immer wieder reizt, mufs dem Zöglinge entrückt wer- 
den. Die Lebenseinrichtungen müssen derart sein, dafs der 
Zögling an möglichst wenige Bedürfnisse gewöhnt wird; sie 
müssen in ihm nicht Begierden wecken oder stärken, sondern 
ihn abhärten und in den Tugenden der Mäfsigkeit und Ent- 
haltsamkeit üben. 
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Leidenschaften zu heilen, ist weit schwerer, als sie zu ver- 
httten, besonders dann, wenn sie bereits auf den Körper so 
eingewirkt haben, dafs die Begierden, die ursprünglich im 
Oeiste entstanden, nun auch durch körperliche Reize hervor- 
genifen. werden; Hier bedarf es häufig der Hülfe des Arztes. 
Oft werden es nur mUchtig in das Leben des Zöglings ein- 
grdfende Ereignisse oder ein Freundschaftsverhäitnis von un- 
geahnter Tiefe öder Wissenschaft oder Kunst oder Äeligiön 
vermögen, die bisher das Gemüt beherrschenden Vorstellun^- 
mässen dauernd zu unterdrücken und ein neues geistiges Leben 
zu iegründ^ (vgl. § 62). 
• - § 70. 

\ . Wir sahen in § 65, dafs der Zögling dazu angeleitet wer- 
den müsse, zwischen dem mannigfaltigen sich in ihm regenden 
Wollen überhaupt zu wählen, sodann aber auch richtig, 
d. h. nach richtigen Gesichtspunkten, zu wählen. Wir haben 
noch über den zweiten Punkt zu sprechen. 

Die Wahl kann nach den Bücksichten des Genusses, des 
Zweckmäfsigen oder des Sittlichen geschehen (vgl. § 61); dem 
Zwecke der Erziehung entspricht allein diejenige Wahl, welche 
dieEficksicht der Sittlichkeit nicht nur nicht vernachlässigt, 
sondern sie vielmehr über alle andern stellt. Der Zögling mulB 
die Fähigkeit und das Bedürfnis haben, jedes in ihm sich 
regende Begehren der sittlichen Beurteilung zu unterziehen.*) 
Beides, Fähigkeit und Bedürfnis, dem Zöglinge zu geben ver- 
mag der Erzieher nicht ohne den Unterricht. Die Aufgabe, 
um deren Lösung es sich hier handelt, wird zu allererst dem 
Beligionsunterricht gestellt. Hoffnung auf Gelingen hat er 
aber nur dann, wenn er in innigem Zusanmienhange mit dem 
übrigen üntenichte steht (§ 26 und § 32). Der gesamte Unter- 
richt bildet das Gedanken ganze und mufs die Herrschaft über 
dieses Ganze dem religiös sittlichen Gedankenkreise sichern. 
Alles dies ergiebt sich unmittelbar aus der Lehre vom Unter- 
richte. Der Zucht bleibt die Pflicht, den Zögling zur un- 

*) Über die Frage, wie der Wille dem sittlichen Urteil gehorsam 
werde, vgl. W. Rein, Pädagogische Stadien I (2. Aufl. Eisenach 1875) S. 40.. 
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parteiischen^ richtigen und gründlichen Beurteilung seines eig'eneii 
WoUens anzuhalten und jede falsche, oberflächliche Beurteilung^ 
abzuschneiden oder zu berichtigen. Die sittlichen Ideen^ in 
deren Dienst das Wollen gestellt werden soll, die Ideen de» 
Rechts, der Billigkeit, des Wohlwollens, der Vollkommenheit 
und der innern Freiheit"^), müssen der Mafsstab sein, welchen 
der Zögling an jedes eigene Wollen anlegt; ob sein Wollen 
mit ihnen übereinstimmt oder ihnen widerspricht, dafür mnfs 
er ein feines, sicheres Gefühl gewinnen. 

Das Wohlgefallen an dem der Idee des Rechts zu Grunde 
liegenden Willensverhältnisse beruht darauf, dafs dieses Ver- 
hältnis, wie die Auflösung einer Disharmonie, ein mifsfallendes 
Willensverhältnis, den Streit, aufhebt. Das Gefühl, dafs der 
Streit etwas Mifsfälliges sei, mufs daher im Zöglinge unter 
allen umständen wach erhalten werden, weil aus ihm allein 
das Streben hervorgeht, sich unter die Idee des Rechts zu stellen. 
Diese Bemerkung hat zunächst Anwendung auf das Gebiet des 
Mein und Dein. Auch das Kleinste, auch das herrenlos Er- 
scheinende darf der Zögling nicht willkürlich als Eigentum be- 
trachten; was ihm zu bestimmtem Zwecke und zu einer be- 
stimmten Art des Gebrauches gegeben wurde, darf er nur zu 
diesem Zwecke und in dieser Art gebrauchen; was ihm leih- 
weise überlassen wurde, soll er als fremdes Eigentum schonen; 
was er mit andern zugleich zu benutzen hat, darüber darf er 
nicht ohne Rücksicht auf sie schalten und walten. Die Idee 
des Rechts ist es auch, welche die Heilighaltung der Gesetze^ 
der Sitten und Gebräuche sowie der gegebenen Versprechungen 
fordert. Selbst ein leichtfertig und unverständig gegebenes 
Versprechen darf nicht ohne weiteres als nicht gegeben be- 
trachtet werden; die daraus hervorgehenden Verlegenheiten 
mögen den Kindern, wo es angeht, nicht ersparl; werden; der 
Verständige freilich — und darauf mache man sie auch auf- 
merksam — wird ein solches Versprechen nicht annehmen. Die 

*) Eine Entwickelung der sittlichen Ideen, bei welcher dieselben in 
einer andern Reihenfolge auftreten würden, und der Beweis ihrer Voll- 
ständigkeit gehört in die Ethik. Vgl. die § 5 angeführten Schriften. 
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.Während es sich bei den beiden Ideen des Rechts nnd der 
Billigkeit nm zwei wirkliche Willen handelt^ die bei jener mittel- 
bar, bei dieser mnnittelbar in ein Verhältnis zn einander treten^ 
ist die Voraussetzung fllr die Idee des Wohlwollens ein vor- 
gestelltes fremdes Wollen, das in dem Vorstellenden ein wirk- 
liches Wollen hervorruft. Stimmt dies wirkliche Wollen mit 
dem vorgestellten überein, strebt es mit ihm nach demselben 
Ziele, so entspricht es der Idee des Wohlwollens, der selbst- 
losen, auf keinem fremden Zwecke beruhenden Liebe« Neid, 
Mißgunst, Schadenfreude, Häfs und vor allem Egoismus sind 
ihr Gegenteil. Den Zögling dahin zu bringen, dals er diese 
letztgenannten, der Liebe widersprechenden Gesinnungen ver- 
abscheue, wird nicht nur durch Hinweisung auf abschreckende 
Beispeile, sondern auch dadurch gelingen, dafs man ihn die 
Folgen empfinden lälst, die er sich selbst im Umgänge mit 
seinen Genossen durch Bethätigung solcher Gesinnungen zu- 
zieht. Aber ein reines Wohlwollen würde weder hierdurch, 
noch auch dadurch erzeugt werden, dafs man die Kinder er- 
fahren liefse, wie sich der Verkehr mit andern leichter und 
angenehmer gestalte, wenn man nicht auf seinem £echte be- 
stehe und nicht blofs jedem das ihm Gebührende gebe, wenn 
man die Ursache des Streites beseitige, anstatt ihn zu schlichten, 
noch auch dadurch, dafs man durch Liebe Gegenüeibe zu er- 
wecken suchte. Für die Idee des Wohlwollens zu wirken, wird 
mehr dem Unterrichte vorbehalten bleiben, der immer und 
immer wieder auf die Liebe als das Höchste hinzeigen und 
Persönlichkeiten, in denen sich der Geist der selbstlosen Liebe 
mächtig erweist, vorfahren muls. Der Zucht wird hier nur 
die Kraft des Beispiels zu Gebote stehen; das Bild eines nur 
aus Liebe thätigen und opferbereiten Erziehers wird das Herz 
der Jugend für die Idee des Wohlwollens am sichersten er- 
wärmen. 

Diebeiden Ideen der Vollkommenheit und der Innern 
Freiheit unterscheiden sich von den bisher besprochenen da- 
durch, dafs sie fQr sich allein nicht notwendig zu einem sittlichen 
Wollen führen. Nach der Idee der Vollkommenheit gefällt der 
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starke Wille neben dem sehwachen, die Idee der innem Freiheit 
verlangt die Übereinstimmung des WoUens mit der Einsicht. 
Aber auch der starke Wille kann unsittlich sein, und wenn die 
^Einsicht irrt in dem, was sie fOr recht und gut hält, so wird 
auch der mit ihr harmonierende Wille eine falsche Richtung 
nehmen. Beide Ideen beziehen sich gewissermafsen auf die 
Form der Sittlichkeit, während die drei übrigen ihren Inhalt 
bestimmen. Darauf, dafs sich der Wille unter die Idee der 
Vollkommenheit stellt, beruht die Energie des sittlichen Cha- 
rakters; dadurch, dafs er der Idee der inneren Freiheit ent- 
spricht, dafs das wollende und sittlich urteilende Subjekt ein 
und dasselbe sind, verleiht der sittliche Charakter überhaupt 
erst der Persönlichkeit des Wollenden einen Wert. 

Die Zucht darf den Streit nicht dulden, weil er der Idee 
•des Rechts widerspricht; aber sie wird im Hinblick auf die 
Idee der Vollkommenheit den Wettstreit der Körper- wie 
der Geisteskräfte als ein Mittel ansehen, durch welches das 
Wollen an Stärke gewinnt. Sie wird den Körper durch gym- 
nastische Übungen stählen, damit der Wille mit seinem 
Organe erstarke; sie wird dem Strebenden nicht alle Hindernisse 
aus dem Wege räumen, sondern dafür sorgen, dafs er so viel 
Schwierigkeiten finde, wie er bei Anstrengung aller seiner Ki'äfte 
zu überwinden vermag; sie wird den Zögling zur Vergleichung 
dessen veranlassen, was er geleistet hat, mit dem, was andere 
geleistet haben, um ihn entweder zu gröfserer Energie zu treiben, 
oder, indem sie ihm seine Kraft zeigt, mit immer neuem Mute 
zu erftülen. 

Was die Idee der innern Freiheit anlangt, so wird die 
Zucht ein Handeln nach bester Einsicht, auch wenn es dem 
strengen sittlichen Urteile noch nicht entspricht, doch wegen 
«einer Überzeugungstreue anerkennen, ohne den Tadel zu ver- 
schweigen, der die falsche Einsicht trifft. Sie wird aber auch 
den Zögling erst dann seiner eigenen Überzeugung überlassen, 
■ wenn sie Vertrauen zu seiner Einsicht gewonnen hat. Wo dies 
Veiirauen noch nicht begründet ist, da wird der Erzieher dem 
Zöglinge zu einem richtigen Urteile über sein mögliches Wollen 
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dadurch zu verhelfen suchen, dais er ihn zur Darlegung der 
einfachen Willensverhältnisse, auf die es ankommt, und zu ihrer 
Beurteilung nach Mafsgabe der sittlichen Ideen veranlalst Da- 
bei ist zweierlei hervorzuheben: jedes Willensverhältnis muf» 
einer Prüfung nach sämtlichen Ideen unterzogen und der Zög- 
ling zur offenen, wahren Äufserung seiner Gedanken ange- 
halten werden. 

In ersterer Beziehung kann das urteil verschieden aus- 
fallen nach verschiedenen Ideen, und hier ist dann darauf hin- 
zuweisen, dafs das Wohlwollen höher steht als Recht und Billig- 
keit, dafs das Recht zwar unter diesen dreien die niedrigste 
Stelle einnimmt, die Forderung der Rechtsidee aber nie ohne 
die Zustimmung des Berechtigten unerfüllt bleiben darf, dafs e& 
der Liebe nur dann zusteht, über die Ideen der Billigkeit und 
des Rechts zu triumphieren, wenn sie mehr giebt, als das, was^ 
jedem gebührt und was ihm rechtlich zukommt, und dafs die- 
Ideen der Vollkommenheit und der innem Freiheit insofern al& 
die höchsten aller Ideen betrachtet werden müssen, als ein 
kräftiges Wollen und ein Wollen nach eigener Überzeugung 
unter allen Umständen vom sittlichen Charakter untrennbar sind. 

Die Wahrheit, die zweite Voraussetzung für die richtige 
Beurteilung seines WoUens, mufs der Zögling nicht nur gegea 
den Erzieher, sondern auch gegen sich selbst üben. Die Lüge 
ist nicht nur an sich unsittlich und zwar allen sittlichen Ideen, 
zuwider*), sondern auch, weil sie jede sittliche Bildung, insonder- 
heit auch die sittliche Selbstbildung unmöglich macht, der gröfste 
Feind der Sittlichkeit und darum vom Erzieher mit aller Kraft 
zu bekämpfen. Was Lüge ist, werde ungeschminkt als solche 
bezeichnet*, auch in äufseren Formen dulde man keinen lügne- 
rischen Schein. Man zeige den Kindern nicht eher Mifstrauea 
gegen ihre Wahrheitsliebe, als bis sie das Vertrauen verscherzt 
haben; man gehe aber ihren Äufserungen, wenn sich irgend ein 
Zweifel regt, auf den Grund, um ihnen nicht als leichtgläubig 
zu erscheinen, und zeige ihnen, dafs man es auch bei gleich- 

*) Vgl. G.Hartenstein, Die Grundbegriffe der ethischen Wissen- 
Schäften S. 466 ff. 
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gültigen Dingen mit der Wahrheit nicht leicht nehme« Dafs 
die Lüge durch die Fnrcht erzeugt^ ihr aber durch Autorität 
und Liebe vorgebeugt wird, ist schon früher (§ 54) erwähnt 
worden. Heranwachsenden Knaben wird die Lüge namentlich 
wegen ihres Widerspruchs mit der Idee der Vollkommenheit 
veral&scheuungswert; dafs sie ein Symptom der Feigheit sei, 
leuchtet ihnen gewöhnlich am leichtesten ein.*) 

§ 71. 

Das Gedächtnis des Willens (§ 61) bedingt unter ähnlichen 
Umständen ein ähnliches Wollen, und hierauf beruht, wie wir 
sahen, die Bildung der praktischen Grundsätze. Die Nei- 
gung zur Aufstellung von Regeln zeigt sich schon in den Spielen 
der Kinder wie in den vielen Vorsätzen, die sie fassen. Aber 
jene Spielregeln werden oft genug durch neue verdrängt, die 
Vorsätze werden vergessen. Erst in späteren Jahren entwickelt 
sich eine gewisse Festigkeit; die Vorsätze gewinnen eine grö&ere 
Allgemeinheit, sie sollen selbst gegen Hindernisse zur Geltung 
gebracht werden, sie werden zu praktischen Grundsätzen. Und 
nun kommt es für den Erzieher darauf an, dafs sich keine 
falschen Grundsätze bilden und dafs die sich bildenden rich- 
tigen Grundsätze kräftig genug sind, um auf jedes spätere 
Wollen bestimmend einwirken zu können. 

Die Bildung der praktischen Grundsätze hängt von dem 
vorangegangenen Wollen ab. Auch ein früheres, aus falscher 
sittlicher Beurteilung hervorgegangenes Wollen wird daher der 
Erzieher, sobald es zu seiner Kenntnis kommt, einer nachträg- 
lichen Besprechung unterwerfen und so eine richtige Erkenntnis 
dessen, was hätte geschehen sollen, herbtsiführen; er wird, wo 
möglich, nach erlangter richtiger Einsicht den Zögling nötigen, 
unter ähnlichen Umständen noch einmal zu handeln und es nun 
besser als damals zu machen. 

Falsche Grundsätze, die sich der Zögling gebildet hat, 
müssen, sobald er sie ausspricht oder durch sein Handeln kund- 

*) Vgl. über die Erziehung zur Wahrheit A. H. Niemeyer, Grund- 
sätze der Erziehung und des Unterrichts I § 127. 
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giebt, beseitigt werden. Dies gesehieht entweder durch B.e- 
lehrnng oder dadorch, dals man den Zögling in Lagen rersetzt, 
in denen er sich znm Handeki entschfielaen, zi^Ieich aber die 
Unrichtigkeit der von ihm aufgestellten (xnmdsatze erkennen 
moA. Gelingt es nicht, ihn von der Unrichtigkeit seiner Grand- 
sätze zu flberzengeny so bleibt nichts tfbrig, als den Yersnch 
später, wenn der Unterricht die Kenntnisse erwdtert und die 
Einsicht vertieft hat, zn wiederholen, ihn bis dahin aber durch 
die Mittel der Regierung von einem Handeln nach seinen eignen, 
falschen Grundsätzen ab- und zu eineia solchen nach den Grund- 
sätzen des Erziehers anzuhalten. 

Grundsätze haben nur dann einen Wert, wenn sie befolgt 
werden. Wie schwer dies häufig genug ist, das weifs jeder, 
der den Kampf kennen gelernt hat, den es so oft kostet, seine 
Grundsätze zur Geltung zu bringen. Auch der Jugend mufe 
es fühlbar gemacht werden, dals es leichter ist, Grundsätze 
aufzustellen, als nach ihnen zu handeln. Die Schwierigkeit 
jenes Kampfes mahnt den Erzieher, dafür zn sorgen, dals der 
Zögling da, wo es sich um die Aufrechthaltung der richtigen 
Grundsätze handelt, gewappnet sei, um ihnen zum Siege zu 
verhelfen. Solange ihm der Erzieher zur Seite steht, wird 
dieser die Stimme des Gewissens unterstfitzen, jene Grundsätze, 
wenn sie im BewuTstsein sinken wollen, emporheben und sie 
dadurch zum Kampfe gegen das ihnen Widerstrebende stärken. 
Gelingt es auf solche Weise, den Zögling zur Befolgung eines 
seiner Grundsätze zu bringen und ein Wollen in ihm zu er- 
zeugen, welches jenem Grundsatze entspricht, so wird* durch 
dieses Wollen das allgemeine Wollen, welches sich in jenem 
Grundsatze ausspricht, gekräftigt werden. Wie man auf irgend 
einem Wissensgebiete eine Regel dadurch inuner fester ein- 
prägt und ihre richtige Anwendung immer mehr sichert, dals 
man zu ihrer Anwendung in den verschiedenartigsten und 
selbst in schwierigen Fällen Gelegenheit giebt, so wird die 
Zucht den Zögling veranlassen, nach den von ihm bereits ge- 
wonnenen Grundsätzen immer und immer wieder und nntef 
mannigfach erschwerenden Umständen zn handeln. Sie wird 
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dadurch den Grund legen zu einem festen; starken Cha- 
rakter. 

Der sittliche Charakter beruht aber nicht allein darin, dafs 
der Mensch sittliche Grundsätze hat und befolgt; dieselben 
dürfen nieht isoliert nebeneinander stehen, sondern müssen in 
«in System oder vielmehr in eine bestimmte Kangordnung ge- 
bracht werden, an deren Spitze sich der Grundsatz findet, in 
allen Fällen stets das zu thun, was das Sittengesetz vorschreibt, 
«tets der Stimme des Gewissens zu folgen (§ 61). Eine Bang- 
ordnung der Grundsätze bildet sich dadurch, dafs in denjenigen 
Fällen, in welchen verschiedene Grundsätze kollidieren, eine 
Wahl erfolgt, der ebenso wie der Wahl unter dem mannig- 
fachen Einzelwollen eine Überlegung vorausgeht Aber das 
System der Grundsätze würde, wenn es sich auf diese Weise 
gleichsam gelegentlich bilden sollte, während der Erziehung 
nur sehr unvollkommen ausfallen und darum im Gewirre des 
Lebens und unter dem Einflüsse ethischer Irrlehren sehr bald 
erschüttert sein. Deshalb hat die Zucht an diesem ihren End- 
punkte wiederum den Unterricht zu Hülfe zu nehmen, damit 
sie durch ihn die sittlichen Grundsätze unter sich und mit der 
gesamten durch Erfahrung, Umgang und Unterricht gewonnenen 
Erkenntnis in einen innern Zusammenhang bringe und in dem 
Zöglinge das Streben errege, sich über diesen innern Zusammen- 
hang klar zu werden. Bei solchem Streben werden der un- 
löslichen Widersprüche und Schwierigkeiten genug sich dar- 
bieten; auf sie wird der Erzieher um so nachdrücklicher hin- 
weisen, als sie ihm Gelegenheit geben, den Blick des Zög- 
lings dahin zu lenken, wo er die einzige seinen innern Frieden 
bedingende Lösung findet, und so dem sittlichen Streben die 
religiöse Weihe zu geben. Der Widerspruch zwischen dem 
Ideale, zu welchem das Denken über die sittliche Gesamt- 
aufgabe führt, und den Schranken, welche auf der menschlichen 
Schwäche im allgemeinen und auf der Individualität im be- 
sondem beruhen, leitet zu der Demut, die nur im Vertrauen 
zu Gott den Mut zum Streben nach dem Ideale findet, und 
läfst nur in Gott das Ideal der Sittlichkeit verwirklicht sehen 
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und somit im Streben nach Gottäbnlichkeit und in dem nach 
sittlicher Vollkommenheit ein and dasselbe Streben erkennen* 

§ 72. 

Indem wir das Verfahren der Zucht darzustellen versuchten, 
ist es uns vor allem klar geworden, dails Zucht ohne Unter- 
richt unmöglich ist und dais der Unterricht der Zucht nicht 
nur voraus-; sondern auch stets zur Seite gehen muls. Auch 
die Regierung kann der Mitwirkung des Unterrichts nicht ent- 
behren; aber er kommt ftLr sie nicht in Betracht als die das 
Innere des Zöglings gestaltende und umgestaltende Thätigkeit, 
sondern nur als eine dem Entstehen und der Herrschaft der 
Begierden entgegenwirkende Beschäftigung. 

Ebenso sind die der Zueht an sich zu Gebote stehenden 
Mafsregeln im wesentlichen nur solche, die gleichzeitig von 
der Regierung benutzt werden. Körperliche Kräftigung and 
die mafsvoUe und sittlich zulässige Befriedigung der Natur- 
triebe, eine bestinmite regelmäfsige und einfache Lebens- 
ordnung und eine passende Umgebung sind Mittel der Zucht 
wie der Regierung; Liebe und Autorität, Aufsicht, Tadel und 
Strafe sind hier wie dort unentbehrlich. Aber der Sinn und 
der Geist, in dem sie die Zucht anwendet, ist ein anderer als 
bei der Regierung. Wenigstens über die zuletzt genannten 
Zuchtmittel dürften noch einige Bemerkungen hierher gehören. 

Soll im Sinne der Regierung die Liebe den Zögling dazu 
führen, dafs er im Streben nach Einheit mit dem Fühlen und 
Wollen des Erziehers seinen eignen Willen dem des letzteren 
aüpafst, ..und die Autorität ihn nötigen, dem Stärkeren nach- 
zugeben, so beruht im Sinne der Zucht die Wirkung der 
Liebe darauf, dafs jedes Zeichen des Beifalls oder Mifsfallens, 
jede Mahnung, jede versagte Erlaubnis, ja selbst jede Strafe 
als eine Äufserung der Liebe aufgefafst wird und daher um 
so tiefer eindringt in das Innere, während die Autorität den 
Zwecken der Zucht dadurch dient, dals sie den Glauben an 
die unumstöfsliche Richtigkeit des eigenen Urteils erschüttert 
oder stärkt. 
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Kommt es bei der Aufsicht, welche von der Regierung 
geübt wird^ darauf an, die Legalität des Handelns zu beob- 
a.chten, so hat die von der Zucht gefibte Aufsicht den Zweck, 
im Treiben und Thun des ZOglings seine Gesinnung zu er- 
kennen, um zu erfahren, was in ihm zu befestigen und was in 
ihm zu ändern ist. 

Die Strafe der Regierung will abschrecken, die der Zucht 
dient der moralischen Bildung, und zwar in mehrfacher Be- 
ziehung. Zunächst will die strafende Zucht auf nachdrückliehe 
Weise der Unzufriedenheit des Erziehers einen Ausdruck ver- 
leihen. Wo die Empfindung fOr den mifsbilligenden Blick, fOr 
ein malmendes Wort, för den scharf ausgesprochenen Tadel 
verloren gegangen ist, da soll eine positive Strafe zur Einkehr 
in sich selbst, zum Aufraffen aller Kraft Anlais geben. Femer 
soll die Strafe der Zucht als sog. pädagogische Strafe die 
natürlichen Folgen des falschen Thuns oder Lassens nach- 
ahmen (§ 65). Endlich soll sie dem sittlichen Gefühl dadurch 
gerecht werden, dais sie den Zögling unter die Herrschaft der 
Idee der vefgeltenden Gerechtigkeit stellt. Der Strafe der 
Zucht mufs nicht, wie der Regierungsstrafe, ein Gebot oder 
Verbot vorausgehen, weil es sich bei der Zucht immer um die 
Befolgung des Sittengesetzes, um den Crehorsam gegen die 
Stimme des eigenen Gewissens handelt."^) 

Während die Regierung die Belohnungen ausschliefst 
(§ 57), ergiebt sich aus dem eben Gesagten, dafe die Strafe 
als Mittel der Zucht einer Ergänzung durch die Belohnung be- 
darf. Wie die Strafe zum Insichgehen und zur Besinnung 
treiben soll, so soll unter Umständen die Zustimmung des Er- 
ziehers, sein Beifall, sein Lob, ein Beweis seines Vertrauens, 
vielleicht auch ein unerwartetes kleines Geschenk dem Zög- 
linge Freudigkeit, Kraft und Ermutigung zum ferneren Fest- 
halten am Rechten geben. Wie die Strafe die Folgen des 
falschen Thuns nachahmt, so soll die Belohnung die Folgen 
des Rechtthuns versinnlichen. Und was endlich die Idee der 



*) Vgl. T. Zille r, Allgemeine Pädagogik (Ausgabe von K. Just) 
S. 425. 
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Yergeltenden Gerechtigkeit betrifft, so verlangt dieselbe ebenso 
Lolm ftirs Wobl-, wie Strafe ftirs Wehethun. Der Umstand, 
dalB der Lohn im Sinne der Regiemng schädlich wirkt, you 
der Zucht aber unter gewissen Bedingungen gefordert wird, 
weist wieder darauf hin, wie nötig es ist, beide erziehende 
Thätigkeiten wohl getrennt yoneinander zu halten und die 
eindringende, überzeugende, sich liebevoll hingebende Sprache 
der Zucht von der kurzen, bestimmten, ja mitunter scharfen 
und schroffen Sprache der Regierung sorgsam zu unterscheiden. 
Eine Belohnung wird auch selbst in ihrer leichtesten Form, 
beim blofsen Ausdrucke der Billigung, nie so erteilt werden 
dürfen, dals sie dem Zöglinge als ein 'Zweck erscheinen könnte, 
fOr welchen das Rechtthun das Mittel wäre. Die Zucht mufs 
den Zögling erkennen lassen, dals nicht das Handeln an sich, 
sondern die Gesinnung, aus der es hervorgeht, dasjenige ist, 
was Strafe oder Lohn nach sich zieht. Beide, Lohn und 
Strafe, werden nur so lange einen wirksamen Einflufs auf das 
Innere des Zöglings ausüben, als die Empfindung für sie da 
ist. Um dem Zögling diese Empfindung für beide Zucht- 
mittel möglichst lange zu erhalten und um dieselben nicht zu 
Motiven seines Handelns werden zu lassen, das ja die Ver- 
wirklichung seines mit der eigenen Einsicht übereinstimmenden 
Wollens sein soll, ist es notwendig, sparsam und mafsvoU im 
Strafen wie im Belohnen, im Tadeln wie im Loben zu sein. 

Ist der Zeitpunkt da, in welchem sich der Zögling un- 
empfindlich zeigt gegen die Zucht überhaupt, läfst er den Er- 
zieher reden, ohne an seiner Meinung etwas zu ändern, setzt 
er seinen Willen trotz aller Mahnungen und »Strafen durch, 
giebt er zu erkennen, dafs er unter allen Umständen picht 
mehr erzogen sein wolle, sondern nunmehr sich selbst zu er- 
ziehen fest entschlossen sei, so ist das Ende der Zucht erreicht; 
nur ein gelegentliches Eingreifen ist allenfalls noch möglich; 
dem Erzieher bleibt im wesentlichen nur noch die Einwirkung 
durch den Unterricht, für welchen die Bildsamkeit in den 
meisten Fällen länger dauert als für die Zucht. 
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1. Kapitel. 
Allgemeine Übersidit« 

§ 73. 

Nach § 7 hat die spezielle Pädagogik diejenigen Mo- 
difikationen zu besprechen 9 denen die Grondsätze der allge- 
meinen Pädagogik mit Rfieksicht teils anf die Hanptanterschiede 
in der Indiyidnalität der Zöglinge, teils auf die das Geschäft 
«der Erziehung Vollbringenden zu unterwerfen sind. 

Alles, was in der Individualität dem allgemeinen Erziehungs- 
zwecke nicht widerspricht, soll dem ZOglinge erhalten bleiben 
ond dem Ideale, welches dem Erzieher filr den einzelnen Zög- 
ling vorschwebt, die individuelle Gestalt verleihen, ohne welche 
«eine Verwirklichung gar nicht erstrebt werden kann. Was 
dagegen dem allgemeinen Erziehungszwecke widerspricht, soll, 
soweit dies geschehen kann, umgestaltet werden; soweit es 
sich aber dem ändernden Einflüsse der Erziehung entzieht, 
kann diese nur die Aufgabe haben, es durch Kräftigung des 
ihm Entgegenstehenden möglichst ohnmächtig zu machen und 
iSeines bestimmenden Einflusses auf das Innere zu berauben. 
Allein nicht alles gestattet eine solche Zurückdrängung, und 
was sich nur zurückdrängen, aber nicht vernichten läist, kann 
xinter ihm günstigen Umständen inmier wieder mit erneuter 
tmd vergröfserter Kraft hervorbrechen. Der Erzieher mufs 
daher Schranken anerkennen, durch die er sich genötigt sehen 
^ird, sein Ziel niedriger zu stecken und auf die Erfüllung ge- 
wisser Forderungen, welche die allgemeine Pädagogik an ihn 
^stellt, zu verzichten; aber er muls sich auch hüten, etwas eher 
^Is unerreichbar anzusehen, als bis er es durch woU überlegte 
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und wiederholt ausgeführte ernstliche Versuche als solches er- 
kannt hat. 

Die geistige Individualität des Zöglings (denn nur diese 
kann für den Erzieher, der nach § 1 das geistige Innere des 
Zöglings bilden soll, ein unmittelbares Interesse haben) um- 
fafst teils Angeborenes, teils Erworbenes. Ein genaueres Ein- 
gehen auf dieses Kapitel gehört nicht in die Pädagogik, son- 
dern in die Psychologie.*) Hier müssen jedoch einige darauf 
bezügliche Andeutungen Platz finden, und zwar zunächst solche, 
die sich auf das Angeborene in der Individualität beziehen. 

Die Gleichheit der Formen des Vorstellens bei verschiedenen 
Menschen läfst voraussetzen, dafs die Qualität der menschlichen 
Seelen nahezu gleich ist, und das Nichtvorhandensein von Er- 
fahrungen, welche dem irdischen Leben fremd sind, deutet 
darauf hin, dafs die Seele, an sich einfach und ohne innere 
Bildung, diese letztere erst in der Verbindung mit dem körper- 
lichen Organismus erlangt hat. Das Angeborene mufs daher 
in diesem Organismus begründet sein. 

Wie wir schon (§ 69) an dem Beispiele der Affekte ge- 
sehen haben, findet ein gegenseitiges Eausalitätsverhältnis zwi- 
schen gewissen körperlichen und geistigen Zuständen statt. 
Den Einflufs des Leibes auf den Geist darf man sich jedoch 
bei Menschen, die nicht durch organische Fehler, wie z. B. 
durch den Mangel eines Sinnes, in dem unmittelbaren geistigen 
Verkehre mit ihrer Umgebung gehindert sind, nicht zu grofs 
denken. Derselbe bewirkt vielmehr nur, dafs die geistige 
Thätigkeit gehemmt oder begünstigt wird und daher schwieriger 
oder leichter vor sich geht, geringere oder gröfsere Erfolge 
hat. Hierauf beruht es, dafs dem einen schnell gelingt, wozu 
der andere viel Zeit braucht, dafs der eine das besser leistet, 
was rasch, der andere, was langsam geschehen mufs, dals die 
Gedanken bei dem einen sich leicht bewegen, bei dem andern 



•) Zu vergleichen Her hart, Lehrb. zur Psychologie §§ 139—141; 
Q Schilling, Lehrb. der Psychologie §§88-90; T. Ziller, Einleitung 
in die allgemeine Pädagogik §§ 8«- 14 und Aligemeine Pädagogik (Aus- 
gabe von K. Just) §§ 7—9. 
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schwer in Flufs kommeDy dafs sich bei dem einen mehr^ bef 
dem andern weniger Vorstellnngen gleichzeitig mit Klarheit im 
BewuTstsein erhalten können, dais die Reproduktion der Vor- 
stellnngen bei dem einen klarer nnd tiefer greifend, bei dem 
andern dankler und oberflächlicher ist, dafs sich bei manchen 
Menschen eine besondere Disposition ftlr bestimmte Richtungen 
des Denkens und Fühlens zeigt. Auf solche Weise erklären 
sich die unzähligen verschiedenen Grade der Begabung, die 
sich Yom sogenannten Mittelschlage einerseits bis zu den lang- 
samen Köpfen, den Beschränkten, Einfältigen und Blödsinnigen, 
andererseits bis zu den raschen Köpfen, den GeistyoUen, den 
Talenten und Genies erstrecken. 

Auf physiologische Gründe sind auch die natürlichen An- 
lagen fQr GefELhle und Affekte, die sogenannten Tempera- 
mente, zurückzuführen, von denen sich das sanguinische und 
das melancholische auf die GefQhle, das cholerische und phleg- 
matische auf die Affekte beziehen. 

Wenigstens teilweise haben ihren Grund in dem von uns 
besprochenen Einflüsse des körperlichen Organismus die wich- 
tigsten Unterschiede zwischen der geistigen Individualität der 
beiden Geschlechter. Zwar wird die verschiedene Gestaltung 
des Vorstellungskreises grofsenteils aus der Verschiedenheit der 
den beiden Geschlechtem faktisch angewiesenen Lebensstellung 
und aus der darauf beruhenden Verschiedenheit ihrer Erfahrung 
und ihres Umgangs zu erklären sein. Dafs aber die geistige 
Entwickelung der Mädchen, ebenso wie ihre körperliche Reife, 
eine beschleunigtere ist als die der Knaben; dafs infolge dessen 
ihre Bildung früher zum Abschlüsse kommt und ihre geistigen 
Thätigkeiten früher zum Maximum ihrer Stärke und Lebendig- 
keit gelangen; dafs die Mädchen weniger geistigen Vorrat 
sammeln und denselben schneller, aber mit geringerer Mannig- 
faltigkeit und Zerteilung verarbeiten; dafs sich das weibliche 
Geschlecht mehr durch sein GefElhl und durch eine gröfsere 
Innigkeit des Wesens, das männliche mehr durch den in die 
Sachen und Verhältnisse eindringenden Verstand und durch 
seine Grundsätze bestimmen läfst; dafs daher das weibliche 



-. 215 — 

der Pädagogik näher eingehen.*) Es würde also fllr unsere 
i^veiteren Betrachtungen von den in diesem Paragraphen er- 
^wähnten Indiyidualitäts - unterschieden allein der des Ge- 
schlechts übrig bleiben. 

§ 74. 
Gewissermafsen in der Mitte zwischen den angeborenen 
nnd den erst erworbenen Zügen der Individualität stehen alle 
diejenigen^ welche mit dem Lebensalter zusammenhängen. 
Der körperliche Organismus ist in einer mit den Jahren fort- 
schreitenden Entwickelung begriffen; dadurch wird eine stete 
Veränderung des Einflusses bedingt , den derselbe auf die 
geistigen Vorgänge ausübt. Insofern jene Entwickelung in dem 
körperlichen Organismus selbst begründet ist^ können die 'in 
den verschiedenen Lebensaltem auftretenden organisch be- 
dingten geistigen Anlagen als angeborene, insofern jene Ent- 
wickelung von äufsem Verhältnissen, also z. B. von der mit 
den Jahren sich der Sitte gemäfs ändernden Lebensweise ab- 
hängt, als erst erworbene betrachtet werden. Aber es giebt 
auch rein geistige, von körperlichen Bedingungen unabhängige 
Umgestaltungen, die mit dem Fortschritte des Alters erfolgen 
und meist auf den Veränderungen beruhen, welche in der Ver- 
bindung der Vorstellungen eintreten. Auch sie können in ge- 
wissem Sinne als angeborene angesehen werden, soweit sie 
ohne jede Einwirkung von aufsen und ohne jeden Einflufs des 
eigenen Willens mit einer Art psychischer Naturnotwendigkeit 
vor sich gehen; sie müssen dagegen als etwas Erworbenes 
bezeichnet werden, soweit sie dem eigenen, auf Selbstbildung 
gerichteten Willen oder der absichtlichen Einwirkung anderer, 
wie z. B. der Erzieher, oder den äufseren Lebensverhältnissen 
entstammen.**) 

♦) Vgl. Chr. Palmer, Evangelische Pädagogik, 4. Aufl., S. 670flP.; 
F. A. W.'Diesterweg, Wegweiser n, 4. Aufl., S. 567 ff. u. S. 691 ff.; 
W. J. G. Curtman, Lehrbuch der Erziehung und des Unterrichts II, 
6. Aufl., S. 435 ff. 

**) Vgl. M. W. Drobisch, Grundlehren der Beligionsphilosophie 
S. 38 ff. und Empirische Psychologie S. 354 f. 
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So einflnlsreich nun aber aneh das Lebensalter des Zög- 
lings auf das individuelle Gepräge desselben ist, so ist es doch 
eine Aufgabe nicht der speziellen , sondern der aUg^meinen 
P&dagogik, das, was ans der Altersstufe des Zdglings folgt, zu 
berflcksichtigen, da ja jeder Zögling während der Erziehung 
diejenigen Altersstufen, welche in die Zeit der Erziehung* fallen^ 
durchschreitet. Man ist demzufolge auf den Gedanken gre- 
kommen (es bedarf nur der Erinnerung an Rousseaas Emil 
und an die Erziehungslehre von Fr. H. Ch. Schwarz}^ die 
ganze allgemeine Pädagogik in dieser dem fortsehreitendeü 
Lebensalter folgenden Form darzustellen. Da es jedoch bei 
einer solchen Darstellung nicht möglich wäre, die Grundbeg-ri^e 
und Grundsätze der Wissenschaft im strengen Sinne des W^ortes 
zu entwickeln und den Anforderungen an ein System za 
entsprechen, so dürfte Herbart das Richtige getroffen haben, 
der in seinem „ümrils pädagogischer Vorlesungen^ dem nach 
den pädagogischen Grundbegriffen geordneten Systeme der 
aUgemeinen Pädagogik gleichsam als einen Anhang eine „Über- 
sicht der allgemeinen Pädagogik nach den Altern^ folgen läfst. 
Dals wir auf eine solche Übersicht verzichten, dürfte dureh ' 
den Zweck unseres „Grundrisses^ genügend gerechtfertigt sein. 

In einem andern Sinne aber wird gerade der speziellen 
Pädagogik die Aufgabe zufallen, das Lebensalter des Zöglings 
zu berücksichtigen. Das Lebensalter, in welchem die absicht- 
liche planmälsige Erziehung und namentlich der erziehende 
Unterricht seinen Abschlufs findet, ist nicht bei allen Zöglingen 
dasselbe, und doch ist der ganze Erziehungsplan von der Aus- 
dehnung der Erziehungszeit sehr abhängig (vgl. in Beziehung 
auf den Unterricht § 28). Darauf näher einzugehen, werden 
wir erst später (im 3. Kapitel) Veranlassung haben. 

§ 75. 

Diejenigen Züge der Individualität, welche im Gegensatze ' 

zu den angeborenen als erworbene bezeichnet werden müssen, 

stammen nicht aus dem Zöglinge selbst, sondern berahen auf 

den Einflüssen, welche von au&en auf ihn einwirken. Unter 
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diesen Einflüssen treten als besonders wichtig die aus der frühen 
Eandheit herrührenden henror. Sie sind ^e mächtigsten und 
in ihren Folgen unverwischbarsten; sie bestimmen nicht blofs 
die Art der einzelnen Vorstellungen, sondern auch den Reich- 
tum und . die Verbindung derselben zu Reihen und Gruppen 
und damit auch die Geftlhle und Neigungen, die Leichtigkeit, 
mit der die Vorstellungen aus der Verdunkelung herrortreten 
und Neues assimilieren. Alles dies ist durch die Verhältnisse 
bedingt, unter denen das Kind heranwächst, also durch den 
Ort, an welchem das Kind seine erste Jugend verlebte, durch 
dessen Klima, dessen Bodenbeschaffenheit, dessen natürliche 
Umgebung, aber auch durch die menschlichen Verhältnisse, die 
auf das Kind einwirken. Vor allem ist daher die Familie und 
der in ihr herrschende Geist hervorzuheben. Letzterer wiederum 
hängt von dem Stande des Vaters, von der Gemeinde, von der 
Kirche, von dem Staate und von der Nationalität mit ihrer 
Geschichte und ihrer Kultur ab und giebt sich in gewissen ge- 
meinsamen Anschauungen, Gefühlen und Bestrebungen, in ge- 
wissen, oft auch vorurteilsvollen Grundsätzen, in gewissen Ge- 
wohnheiten, Manieren und Handlungsweisen kund. Auch die 
Fremden, welche im elterlichen Hause leben oder mit den 
Eltern verkehren, und die jugendlichen Genossen, namentlich 
die Geschwister, ihre Zahl, ihr Alter und ihr Geschlecht üben 
ebenso wie die ersten im Kreise der Familie und der Gespielen 
gemachten Erfahrungen auf die Individualität des Kindes einen 
bleibenden Einflufs. 

Alle diese Verhältnisse werden daher auch bei der Ent- 
werfung des Erziehungsplanes für jeden einzelnen Zögling in 
Betracht gezogen werden müssen. Da sie in erster Linie auf 
die Gestaltung des Gedankenkreises einwirken (denn es handelt 
sich an dieser Stelle nicht um die Einflüsse, welche z. B. die 
natürliche Beschaffenheit des Wohnortes und die Nationalität 
auf den leiblichen Organismus und durch diesen mittelbar 
auf den Geist ausüben), so wird es namentlich der Unterrichts- 
plan sein, der mit Bücksicht auf jene Verhältnisse festgestellt 
werden mufs. 
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Es kann nicht unsere Absicht sein, alle die Modifikationen 
zu besprechen, welche durch die angegebenen Verschiedenheiten 
für die Anwendung der von der allgemeinen Pädagogik auf- 
gestellten Grundsätze bedingt werden. Die Mannigfaltigkeit 
der Verhältnisse ist in Beziehung auf die meisten der erwähnten 
Gesichtspunkte so grolSy dafs sich hier vielmehr ein weite» 
Feld für Spezialuntersuchungen eröffiiet. 

Zwei unterschiede jedoch dürften sich leicht als solche 
herausstellen, über deren nähere Erörterung wir nicht hinweg-- 
gehen dürfen^ teils weil ein grolser Teil der die Individualität 
bestimmenden äufsem Verhältnisse von ihnen abhängig ist; teil» 
weil ihnen im Hinblicke auf die Vollziehung des Erziehungs- 
geschäftes eine besondere Wichtigkeit beizumessen ist. Wir 
meinen die Unterschiede, die auf dem Religionsbekennt- 
nisse und dem Stande des Vaters beruhen. 

§ 76. 
Da jede Erziehung an die Individualität des Zöglings an- 
zuknüpfen und alle Züge der Individualität, soweit sie dem 
allgemeinen Erziehungszwecke nicht widersprechen, sorgfältig 
zu schonen hat und da der Einflufs, den das Religionsbekenntnis 
der Familie schon in früher Jugend auf die Individualität des 
Kindes ausübt, nicht verkannt werden kann, so vermögen wir 
uns vom pädagogischen Standpunkte aus keinen Erziehungsplan 
zu denken, der ohne Rücksicht auf den religiösen Glauben, in 
welchem der Zögling im Schofse der Familie aufwächst^ ent- 
worfen würde. Was von der Erziehung im allgemeinen gilt, 
hat selbstverständlich auch Geltung für die wichtigste Elrziehungs- 
thätigkeit, den Unterricht. 

Man hat nun aber im Widerspruche hiermit von der einen 
Seite eine Ausschliefsung alles Eonfessionellen aus dem all- 
gemein bildenden Unterrichte, also einen durchweg konfessions- 
losen Unterricht, selbst einen konfessionslosen Religions- 
unterricht verlangt und von der andern Seite nur dem 
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Iteligionsimterrichte das Recht einräomen wollen, Kücksicht auf 
die Konfession des Zöglings zu nehmen.*) 

Was den konfessionslosen Religionsunterricht anlangt ^ so 
kann damit doch nur ein solcher gemeint sein, welcher das 
die Konfessionen Unterscheidende ansiäc^liefst und nur das den- 
selben Gemeinsame beibehält. Inwieweit wird aber, wenn man^ 
die einzelnen Glaubenssätze so versteht, wie sie als organische 
Glieder des Ganzen, zu dem sie gehören, verstanden werden 
mUssen, von gemeinsamen Glaubenssätzen geredet werden 
dürfen? Man hat statt des konfessionellen Religionsunterrichts 
einen „allgemeinen^ gefordert, ohne zu bedenken, dals die 
Gattung nur als Begriff, aber nicht in der Wirklichkeit existiert, 
dafs der Gattungsbegriff aus den Artbegriffen durch Abstraktion, 
d. h. durch Absonderung der den Artbegriffen eigentümlichen 
Merkmale abgeleitet wird und dafs die Glaubenssätze einer be- 
stimmten Religion nicht als Merkmale derselben anzusehen sind. 
Zugegeben also, dafs ein solcher allgemeiner Religions- 
unterricht unmöglich ist, was haben denn, so fragt man, die 
übrigen Lehrgegenstände mit dem konfessionellen Standpunkte 
zu thun? Allerdings giebt es keine evangelische oder katholische 
Grammatik oder Mathematik. Allein die Grammatik soll im 
erziehenden Unterrichte mit der Lektüre, die Mathematik mit 
der Naturkunde in engem Zusammenhange bleiben, und an den 
Lesestoff wie an den naturkundlichen Lehrstoff soll sich eine 
Vielseitigkeit des Interesses knüpfen, welche, wo die Natur des 
Stoffes ein religiöses Interesse hervorzurufen imstande ist (§19 
und § 23), auch dieses umfafst. Die Naturwissenschaft hat es 
so wenig wie die Wissenschaft der Geschichte mit religiösen 
Betrachtungen zu thun; aber der Unterricht in der Naturkunde 
und der in der Geschichte dürfen derselben nicht entbehren. 



*) Die Ansicht, welche den gesamten Religionsunterricht von der 
Schule ausschliefsen und der Kirche überlassen will, würde erst später 
zu besprechen sein, kann aber gleich hier mit der Bemerkung abgewiesen 
werden, dafs sie sich mit der an den erziehenden Unterricht zu stellenden 
Forderung, den gesamten geistigen Inhalt als ein Ganzes zu bilden, 
nicht verträgt. 
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Diese Betrachtungen werden nach dem oben Gesagten stets 
dem bestimmten Glanbensstandpnnkte des Lehrers entsprechen. 
Auch im Erzieher wird die ihm eigene religiöse Richtung-, je 
durchgebildeter er selbst ist, desto mehr einen Kipflurs auf alles 
ausüben; was er denkt; f&hlt und erstrebt, auf seine ganze 
Lebensanschauung; auf seine wissenschaftliche Sichtung. Die 
Folgerung; welche sich hieraus ergiebt in Beziehung auf die 
Wahl des Erziehers, also auch des Lehrers, dessen Unterricht 
erziehen soll; ist zu eihfach; als dafs sie noch ausdrücklich aus- 
gesprochen werden müiste. Die Bemerkung aber dürfen wir 
nicht unterdrücken; dafs die Schwierigkeiten; welche aus der 
Notwendigkeit; beim Unterrichte das Glaubensbekenntnis des 
elterlichen Hauses zu berücksichtigen; hervorgehen, sich ver- 
mindern müsseU; wenn man beachtet; dafs es die Aufgabe des 
Erziehers ist, nicht eine in sich abgeschlossene Dogmatik zu 
lehren (§ 14); sondern das religiöse Interesse zu erwecken 
und zu pflegen und sich mit dem Elementaren und Grund- 
legenden des religiösen Wissens zu begnügen; wenn man das 
Wesentliche von dem Unwesentlichen unterscheiden gelernt und 
sich gewöhnt hat, das Theoretische auch in der Religion nicht 
im Geiste überwundener philosophischer Standpunkte aufzu- 
fassen.*) 

§ 77. 

Von ganz besonders hervorragender Bedeutung für die 
Individualität des Zöglings ist; wie bereits gesagt wurde, auch 
der Stand des Vaters. Von ihm hängen auch andere der oben 
(§ 75) erwähnten Faktoren ab: die Beschaffenheit derer, die 
mit Vater und Mutter verkehren, sowie auch der JugendgespieleU; 
die ersten Anschauungen und Erlebnisse des KindeS; die Lebens- 
weise; die Grundsätze und der ganze Geist der Familie. 

Der Stand eines Mannes beruht auf der StellC; die er in 
der Gesellschaft; das Wort im Sinne der Ethik genommen, ein- 



•) Vgl.T. Ziller, Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unter- 
richte, 2. Aufl., S. 80 und Herbart, Allgemeine Pädagogik S. 218 f. 
(Werke X S. 81. — Päd. Schriften I S. 424.) 
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nimmt^ und diese wird teils durch die Geburt, teils durch das 
bestimmt, was er für die Gesellschaft leistet; man unterscheidet 
Gebnrts- und Berufsstände. Was wir von dem Einflüsse 
des väterlichen Standes auf die Individualität des Kindes ge- 
sa^ haben 9 gilt für beide Arten yon Ständen gleichmäfsig. 
Aber wir können die aus dem Geburtsstande hergeleiteten An* 
Sprüche nur dann ftlr sittlich berechtigt halten, wenn der einem 
bestimmten Geburtsstande Angehörige den Beruf erfüllt, welcher 
ihm durch die Geburt angewiesen ist. Durch den Berufsstand 
des Vaters wird in der Regel auch die Wahl bestimmt, welche 
der Zögling für seinen eigenen zukünftigen Beruf trifft. Auch 
dann, wenn diese Wahl auf einen andern als den yäterlichen 
Beruf fallt, steht sie jedenfaUs mit der ftir die Erziehung so 
bedeutungsvollen Individualität des Zöglings in dem Verhältnisse 
der Wechselwirkung. Wir haben also mehr als eine Veran- 
lassung, der Verschiedenheit der Berufsstände eine eingehendere 
Aufmerksamkeit zu schenken. 

Jeder einzelne hat Pflichten nicht nur gegen sich und andere, 
sondern auch gegen die Gesellschaft. Seine erste und allge- 
meinste Pflicht gegen die Gesellschaft ist die, nicht nur in ihr 
zu leben, sondern etwas mit seinem Wollen und Thun für sie 
zu sein. Dieser Pflicht genügt er durch Übernahme einer der 
Gesellschaft gewidmeten Arbeit. Nicht jede Thätigkeit des 
einzelnen ist eine Berufsthätigkeit; nicht diejenige ist es, welche 
des eignen Vorteils wegen oder im Drange der Notwendigkeit 
als blofse Privatsache unternommen wird, sondern nur die, 
welche wenigstens zugleich in ihrer Bedeutung für die Gesell- 
schaft betrachtet und nicht ohne diesen Gesichtspunkt betrieben 
wird. Eine eigentlich sittliche Bedeutung hat nur dasjenige 
Berufsverhältnis, vermöge dessen der einzelne einen Teil der 
sittlichen Gesamtaufgabe der Gesellschaft auf sich nimmt. Ob- 
wohl eine solche Beziehung zwischen der Arbeit des einzelnen 
und der sittlichen Aufgabe der Gesellschaft meist nur eine 
mittelbare und oft sehr entfernte ist, so mufs doch mit jedem 
Geschäfte des einzelnen wenigstens das Bewufstsein verbunden 
sein, dafs die Gesamtheit bei der Lösung jener Aufgabe auch 
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auf seine wenn auch noch so nntergeordnete und nnbedeatende 
Thätigkeit rechne. 

Je mächtiger und umfassender der Einfluis ist, den der 
einzelne durch seine Bernfsthätigkeit auf die Gesellschaft, auf 
den in ihr waltenden Geist, auf die Erreichung des sittlichen 
Gesellschaftszweckes ausübt, desto mehr Einfiu& gestattet 
ihm auch umgekehrt die sittlich organisierte Gesellschaft, desto 
mehr tritt er nach dem öffentlichen urteile aus der Menge 
hervor, desto mehr lassen sich andere in ihrem Thun durch 
ihn bestimmen. So entsteht der unterschied der Leitenden nnd 
der Geleiteten, der unterschied der höhern und der niedern 
Berufsstände. 

Die Thätigkeit des einzelnen kann entweder dem Gedanken- 
kreise selbst gelten, aus dem sie herrorgeht, oder sie bezieht 
sich auf etwas Äu£serliches, Reales."^) 

Zur Thätigkeit der ersten Art gehören alle Arbeiten, 
welche sich auf die Gestaltung jenes Gedankenkreises, ja der 
ganzen Gedankenwelt beziehen, sei es nun, dafs es sich um 
die Erzeugung von Gedanken im Geiste der sie Erzeugenden 
oder darum handele, andern diese Gedanken zur Aneignung, 
Verarbeitung oder Anwendung darzubieten. Es sind die Ar- 
beiten der gelehrten Stände, von denen wir reden. Nicht 
blofs die Gelehrten im engeren Sinne, welchen der Fortban 
der Wissenschaften obliegt, sind diesen Ständen zuzurechnen, 
sondern auch die Erzieher, die Lehrer, die Geistlichen, die 
Ärzte, die Richter, die Gesetzgeber. 

Die zweite Art menschlicher Thätigkeit geht zwar auch 
aus bestimmten Gedankenkreisen hervor; aber ihr Zweck liegt 
aufserhalb der Gedankenwelt, in der Darstellung eines Realen, 
in der Gewinnung, Sammlung, Veredlung und Verarbeitung der 
Naturprodukte, ferner in dem Handel, dem Umsätze und dem 
Austausche der Dinge, endlich in der Herbeischaffung und Ans- 
ftthrung dessen, was mannigfaltigen Bedürfnissen einzelner wie 



*) Vgl. hierzu und zum Folgenden G. Hartenstein, Die Grund- 
begriffe der ethischen Wissenschaften S. 366 ff. 
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g'anzer Gesellschaftsklassen dient. Diejenigen Bernfsstände; 
vrelche za dieser zweiten Art gehören, heilBen die prakti- 
schen oder, wie wir lieber sagen wollen, weil in einem andern 
Sinne jeder Beruf ein praktischer ist, die gewerblichen 
Stände. 

Es liegt in der Natur der Arbeiten, welche den gelehrten 
Ständen zufallen, dafs diese letztem zu den höhern Ständen 
zu zählen sind. Anders verhält es sich mit den gewerblichen 
Ständen, unter welchen höhere und niedere zu unterscheiden 
smd. Es wird hierbei wesentUch darauf ankommen, ob Idee 
und Art der Arbeiten aus dem eignen Gedankenkreise des sie 
Vollziehenden hervorgehen, ob die Arbeiten dadurch zu Vor- 
bildern ftlr die Arbeiten derjenigen werden, die nur nach frem- 
den Ideen schaffen, oder ob der Gedankenkreis, ^in welchem 
sie den Arbeitenden festhalten, ganz und gar abhängig ist von 
dem fremden Zwecke, den das Bedürfnis, die Not, die Lust 
des Gewinnes, die Aussicht auf Genufs, vielleicht sogar fremde 
Willkür hinstellt" *), ob sie vorherrschend geistige oder körper- 
liche Kräfte bethätigt. 

Wenn wir im Vorstehenden drei Klassen von Berufsständen, 
die gelehrten, die höhern und die niedern gewerblichen 
Stände, unterschieden haben, so ist dabei doch nicht zu ver- 
gessen, dafs die Klasse, welcher der einzelne angehört, oft be- 
dingt ist durch die Gesinnung, aus welcher seine Thätigkeit 
hervorgeht, durch den Geist, in welchem er sein Geschäft be- 
treibt. Jede gewerbliche Thätigkeit kann ebensowohl im Sinne 
eines hohem, technischen, wie in dem eines niedem, handwerks- 
mäfsigen Berufes betrieben werden; im Künstler kann die Er- 
zeugung der Idee oder die Darstellung derselben überwiegen; 
der Gelehrte kann die wissenschaftliche wie die praktische, 
die ideelle wie die reelle Seite seiner Thätigkeit vorwalten' 
lassen, vorherrschend nach fremden Vorbildern oder aus eigen- 
stem Denken heraus handeln. Auch bestimmt die Theorie zwar 
feste Grenzen; aber in Wirklichkeit findet wie bei allem nicht 



*) G. Hartenstein a. a. 0., S. 367. 
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kflDStlich Gemachten, sondern natflrlich Gewordenen ein stetiger 
Übergang von einem znm andern statt.*) 

Der Bemf des Mannes bestimmt die Stelle, von welcher 
ans er gewissermalsen die Welt anschant nnd beurteilt^ die 
gegenseitige Beziehung zwischen ihm nnd der Welt. Wie die 
Wahl des Berufes durch den Gedankenkreis bedingt wird, den 
der Wählende besitzt, so übt der Beruf umgekehrt auch aui 
Inhalt und Form dieses Gedankenkreises einen heryorragenden 
Einfluis aus. Je mehr in der Familie ein einheitlicher Geist 
herrscht, desto mehr wird auch der Gedankreis aller Familien- 
glieder von dem Berufsstande des Familienoberhauptes ab- 
hängig sein. Hierauf beruht es nicht nur, dafs Kinder, deren 
Väter einem gleichartigen Berufsstande angehören, gleichartige 
Interessen zu haben pflegen, sondern auch, dals die Söhne in 
der Regel einen dem väterlichen Berufe gleichartigen Bemf 
wählen. 

Was in der Familie eines Gelehrten, eines wissenschaftlich 
gebildeten Beamten gesprochen und gethan wird, bezieht sich 
so vielfach auf Gegenstände und Vertreter der Wissenschaft, 
auf den Wert eines Lebens in der Welt der Ideen, auf die 
Wirksamkeit für das öflFentliche Wohl, auf die ganze Lebens- 
stellung und die Aussichten derer, welche im öffentlichen Dienste 
stehen, dafs die Kinder von früh auf gewöhnt werden, alles 
dies in gleichem Lichte anzusehen und es für selbstverständlich 
zu halten, dafs auch sie dereinst gleiche Interessen hegen, eine 
ähnliche Stellung in der Gesellschaft wie die Eltern einnehmen 
werden. 

Die Söhne der Industriellen, der Techniker, der Kauf- und 
Handelsherren hören von Jugend auf, wie der Zweck der Arbeit 
vorzugsweise in der realen Darstellung der aus dem wissen- 
schaftlichen oder künstlerischen Gedankenkreise hervorgegange- 
nen Ideen gesucht und der Wert des Wissens vorherrschend 
nach seiner Verwendbarkeit für diesen Zweck beurteilt wird. i 



♦) Vgl. H. Kern, Zur Realschulfrage (Jahresbericht über die Luisen- 
Btäd tische Gewerbeschule in Berlin vom Jahre 1869) S. 2. 
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Sie sehen, wie der Blick des thätigen Vaters Dicht blofs auf 
das Nächstliegende, sondern auch auf räumlich und zeitlich 
Fernes gerichtet ist, wie der Erwerb als Mittel nicht zur Fristung, 
sondern zur Verschönerung des Lebens benutzt wird, wie der 
Beruf des Vaters diesem Gelegenheit zur Einwirkung auf die 
von ihm Abhängigen und Mufse zur Beteiligung an der freien 
bürgerlichen Thätigkeit fttr Gemeinzwecke gewährt. 

In der Familie des niedem Gewerbtreibenden, des mecha- 
nischen Arbeiters, erscheint dem Kinde die Arbeit als Mittel 
zum Erwerb des für das Leben Nötigen; es sieht meist auch 
die Mutter teilnehmen an dieser Arbeit, deren Objekte nicht 
aus eigenster Wahl des Arbeitenden, sondern aus dem Auftrage 
oder dem Bedürfnisse, dem Geschmacke und vielleicht der Laune 
anderer hervorgehen; es sieht den Vater und vielleicht auch 
die Mutter abhängig von denen, ftlr welche sie arbeiten, von 
welchen sie für ihre Arbeit den Lohn empfangen; es gewöhnt 
sich, nach dem Beispiele der Eltern diejenigen am höchsten 
zu achten, die sich treu im kleinen etweisen, die sich von 
keiner Arbeit zurückziehen, welche zur Erhaltung oder Ver- 
mehrung der für ihre Angehörigen nötigen Subsistenzmittel 
dient; der Kreis, in dem sich das Kind mit den Seinen bewegt, 
ist ein enger, und selbst die Wünsche und Hoflftiungen über- 
sehreiten nur selten und schüchtern die Grenzen desselben. 

Auch die Zeit, welche dem Sohne fUr die allgemeine, der 
Berufsbildung vorausgehende Bildung gestattet wird, hängt von 
dem Stande und Vermögen des Vaters und von dem Berufs- 
stande ab, in welchen der Sohn dereinst eintreten soll. Den 
für den Gelehrtenstand Bestimmten wird teils ausschliefslich 
für ihre allgemeine Bildung, teils für diese neben der Berufs- 
bildung eine Zeit gegönnt, welche lediglich nach der Geschwin- 
digkeit bemessen wird, mit welcher sie einen bestimmten Grad 
der Bildung erreichen, gewöhnlich die Zeit bis etwa zum 
22. Lebensjahre. Diejenigen, welche in einen der niedern ge- 
werblichen Stände eintreten sollen, begnügen sich, durch äufsere 
Umstände genötigt, mit der kürzesten zulässigen, in der Kegel 
das 14. Lebensjahr nicht überschreitenden Zeit. Zwischen ihnen 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 15 
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iitehi'U die kttuftigen Angehörigen der hohem gewerbUehen oder 
bttrjrt^rUohen Stände, deren allgemeiner Bildung eine Zeit ge- 
widmet wird> die zwar durch äuTsere Gründe bestimmt ist (dnreh 
da» VonuOgen und den Bildungsstandpunkt des Vaters oder 
durch Yerhttltnisse, die mit der von ihnen gewählten speziellen 
Bi^rut^art xusauimenhängen), aber jedenfalls über das niedrigste 
Maft wehr oder weniger (in der Regel bis wenigstens zum be- 
i>ndi^teii 16. Leben^ahre) hinausgeht. 

Mit dem Berufsstande des Vaters pflegt die Art und der 
Orad der Bildung sowie das darauf beruhende in der Familie 
herwehoude Bildungsbedürfnis und meist auch der Vermögens- 
dtand der Familie zusammenzustimmen. Wo dies nicht der 
Fall hty Oben die zuletzt genannten Faktoren auf die durch 
den Yttterliohen Beruf bedingte Lebensanschauung einen modi- 
A«iei*euden Einflufs aus. Gerade in solchen Fällen dürfte am 
häuA^'i^ten der Übergang des Sohnes zu einem von dem Täter- 
liehen Berufe verschiedenen Berufe vorkommen. Was bei der 
Wahl des Berufes jederzeit in Betracht kommen sollte, die Be- 
schaffenheit der Anlagen, wird unter solchen Umständen am 
wenigsten berücksichtigt, und es ist daher eine Sache derer, 
die sich mit den Eltern in die Erziehung teilen, dieses Ver- 
säumnis auszugleichen. 

Fassen wir die Betrachtungen dieses Paragraphen zusammen, 
so ergiebt sich fftr die spezielle Pädagogik die Aufgabe, die- 
jenigen Rücksichten zu ermitteln, welche der Erzieher auf den 
Berufsstand des Vaters und auf den künftigen Beruf des Zög- 
lings zu nehmen verpflichtet ist. 

§ 78. 

Die spezielle Pädagogik beschäftigt sich nach § 7 und § 73 
auch mit denjenigen näheren Bestimmungen, welche sich auf die 
Eigentümlichkeit der Erziehenden oder, wie wir mit Rücksicht 
auf die betreffenden Ausführungen des § 7 wohl sagen können, 
auf die Lebenskreise beziehen, innerhalb deren die Erziehung 
erfolgt. 

Die Erziehung beginnt in demjenigen Lebenskreise, in 



1 
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^%velchen das Kind durch die Geburt eintritt, in der Familie« 
^ach und nach kommen hier alle Erziehungsmittel zur Anwen- 
*cLiing, alle bleiben, solange es geht, vereint in der Hand der 
JElltem. In keinem andern Lebenskreise finden sich in gleichem 
Jd^afse alle Bedingungen für die Konzentration der gesamten 
£lTziehung und für ihre tief eingreifende Wirkung zusammen.*) 
•Solche Bedingungen sind das auf der gemeinsamen Abstammung 
xind der Gemeinschaft des Lebens beruhende Gefühl der gegen- 
seitigen Zusammengehörigkeit sämtlicher Familienglieder, welches 
-durch die Wahrnehmung eines thatkräftigen Zusammenhaltens 
nach aufsen, eines gegenseitigen Stutzens und Helfens noch ge- 
rflteigert wird, das Gefühl der Abhängigkeit der Kinder von 
'der Liebe der Eltern und die darauf beruhende selbstverständ- 
liche Unterordnung der Kinder unter den Willen der Eltern, 
«die Gleichheit des durch gemeinschaftliche Erfahrungen und 
gemeinschaftlichen Umgang gebildeten Gedankenkreises und 
die daraus entspringenden, alle Glieder der Familie verbinden- 
den Geftlhle der Anhänglichkeit, des Vertrauens und der Liebe, 
der Reichtum an Gelegenheit, Teilnahme und Liebe in einem 
/SO leicht zu überschauenden Kreise zu äufsem, endlich die den 
Eltern und den älteren Geschwistern fortdauernd gebotene Mög- 
lichkeit zur Einwirkung auf die Neigungen, Entschlüsse und 
Handlungen und zur Beobachtung und Durchschauung der ein- 
zelsten individuellen Eigentümlichkeiten der Kinder und der 
jüngeren Geschwister. 

Alle diese Vorzüge machen die Familie zu demjenigen 
iLebenskreise, der zwar für die Erziehung, wie wir sehen wer- 
den, durch einen andern ergänzt werden mufs, aber durch 
keinen andern vollständig ersetzt werden kann. 

Leider jedoch nötigt die Wirklichkeit nur zu oft dazu, mit 
-einem unvollkommenen Ersätze vorlieb zu nehmen. Wir ge- 
denken hier zunächst der Unglücklichen, welchen ein trauriges 
<je8chick in frühester Jugend die Eltern entrifs und damit den 
Segen raubte, den ihnen im vollen Sinne nur die eigene Fa- 



♦) Vgl. K. V. St 07, Encyklopädie der Pädagogik (l. Aufl.) S. 217 ff. 
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lehrt, zn Gebote. Es liegt nahe, als dasjenige Erziehungsmittel, 
livelches der Familie fehlt und dessen Wichtigkeit sie daher 
dazu treibt, die Erziehung mit einem andern Faktor zu teilen, 
den Unterricht zu bezeichnen. Und in der That werden die 
Ansprüche eines Unterrichts, dessen Aufgabe in der Hervor- 
rufung eines vielseitigen Interesses besteht, der also vom Er- 
zieher nicht nur ein reiches Wissen, sondern sogar eine selbst- 
thätige Beschäftigung mit verschiedenen Wissensgebieten (§ 14) 
verlangt, das Mafs des den Eltern zu Gebote stehenden Wissens 
und Könnens meist tiberschreiten. Nimmt man dazu, dafs der 
Unterricht an Bedeutung die übrigen Erziehungsmittel überragt 
und dafs es daher fttr denjenigen, der ihn erteilen will, eine 
doppelte Pflicht ist, sich nicht nur mit dem erforderlichen Wissen 
und Können auf die rechte Weise auszurüsten, sondern auch 
die Thätigkeit des Unterrichtens selbst zum Gegenstande eines 
theoretischen und praktischen Studiums zu machen, so erscheint 
es fast ohne Ausnahme als eine zwingende Notwendigkeit, diese 
Erziehungsthätigkeit solchen zu überlassen, welche sich dieselbe 
zum Lebensberafe gemacht haben. 

Hieraus aber folgt noch keineswegs, dafs es eine im Wesen 
der Familie begründete Notwendigkeit wäre, die Kinder um 
des Unterrichts willen einem andern Lebenskreise anzuvertrauen, 
da ja die Möglichkeit nicht ausgeschlossen ist, die der Familie 
mangelnde BefUhigung durch Aufnahme von Erziehungs- 
gehülfen (Hauslehrern, Hofmeistern, Gouvernanten) in die 
Familie zu ersetzen, welche entweder allein, oder mit Unter- 
stützung weiterer Lehrer, die ergänzend hinzutreten und nur 
zu diesem Zwecke ins Haus kommen, den Unterricht über- 
nehmen. In manchen Fällen wäre ja auch blofser Privatunter- 
richt, der in oder aufser dem Hause auf Veranlassung und unter 
dem Einflüsse und der Autorität der Eltern erteilt würde, aus- 
reichend. Aber freilich sind nur wenige Eltern imstande, auf 
eine solche Weise für den Unterricht zu sorgen, und zwar nicht 
aus notwendig mit dem Wesen der Familie zusammenhängenden 
Gründen, sondern infolge zufälliger Verhältnisse, z. B. weil 
solche Einrichtungen Geldmittel voraussetzen, die nur den 
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(-»«fTKii ^^^^ jfothebelfe und Stellvertreterinnen der an der 

^*^*' i trdes wichtigsten Erziehungsmittels gehinderten Eltern 
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erkannt werden. 

Wir haben es in § 67 als eine Forderung der Zucht kennen 
eelemt dais der Zögling mit einem gröfseren Kreise von Ge- 
nossen durch ein Streben nach gemeinschaftlichen Zwecken ver- 
bunden sei, dais er handelnd an einem geregelten Gemeinleben 
teilnehme^ welches gewissermafsen ein für die Jugend gestaltetes 
Abbild des künftigen, grofsen Gemeinlebens sei. Es ergiebt 
sich schon aus dem dort Gesagten, dais dieses Gemeinleben 
nicht in der Familie, auch nicht in der bezüglich der Mittel 
Äur Erziehung der Kinder bevorzugtesten, gefunden werden 
kann, und zwar darum nicht, weil es von dem Wesen der Fa- 
milie ausgeschlossen wird. Das Gemeinleben, um das es sich 
hier handelt, findet der Zögling vielmehr nur in einem Lebens- 
kreise, welcher Zöglinge von einer Verschiedenheit der Indivi- 
dualität vereinigt, die grofs genug ist, um dem Knaben und 
Jünglinge ausreichende Gelegenheit zur Bildung seines Cha- 
rakters zu geben, und anderseits nicht so grofs, dafs sie die 
Erreichung des Erziehungszweckes, welcher in dem einzelnen 
Zöglinge liegt, hinderte. Worauf soll nun das in diesem Lebens- 
kreise sich regende Leben, die in ihm sich entfaltende Thätig- 
keit beruhen? 

Die allgemeine Pädagogik weist immer und immer wieder 
darauf hin^ dafs keine Erziehung ohne Unterricht möglich ist,. 
ja dafs der Unterricht im Mittelpunkte jeder Erziehung stehen 
mnls. Dies gilt auch von derjenigen Erziehung, welche für 
das Gemeinleben und in demselben erziehen, das Streben nach 
den gesellschaftlichen Tugenden erwecken will. Der gemein- 
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same Unterricht also wird das Mittel zur Erzeugung der 
Thätigkeit sein, auf welche die Gemeinschaft der Zöglinge ge- 
gründet und welche daher zu einem Streben nach gemeinsameni 
Zvrecken gestaltet werden mufs. An den gemeinsamen ünter-r 
rieht .mufs sich in dem Lebenskreise, den wir suchen, alles, 
TV^as für die Erziehung geschieht, anlehnen. 

Der Lebenskreis, welcher die Erziehungsmittel besitzt, die 
der Familie teils aus zufälligen, teils aus notwendigen, mit 
ihrem Wesen zusammenhängenden Ursachen fehlen, ist, wie 
nnnmehr wohl als nachgewiesen betrachtet werden kann, der 
Lebenskreis der Schule oder, genauer gesagt, der Erziehungs- 
schule .*) Sie ist nicht blofs eine Stellvertreterin, sondern eine 
Ergänzung der Familie. 

§80. 

Schon in § 7 haben wir ausgesprochen, dafs es nicht im 
Plane dieses Buches liege, auf alle Fragen der speziellen Pä- 
dagogik näher einzugehen. Auch haben wir bereits in mehreren 
Paragraphen dieses Kapitels eine Reihe von Fragen bezeichnet^ 
auf deren Behandlung wir mit Rtlcksicht auf den unserer Dar- 
stellung der Pädagogik vorschwebenden Zweck verzichten wollen. 
Nach dem dort Gesagten werden uns in der Folge nur diejenigen 
Unterschiede in der Individualität der Zöglinge beschäftigeuy 
welche durch das Geschlecht des Zöglings, den Berufsstand 
des Vaters und den künftigen Berufsstand des Zöglings bedingt 
sind. Eine ähnliche Beschränkung werden wir uns auferlegen 
in Beziehung auf diejenigen Kapitel der speziellen Pädagogik, 
welche sich aus den Betrachtungen der beiden letzten Para- 
graphen ergeben. Wir behalten solche Leser im Auge, welche 
der Pädagogik ihr Interesse vorherrschend mit Rücksicht auf 
die erziehende Thätigkeit der Schule zuwenden, und werden 
darum weder die Familienerziehung, noch die Erziehung in 

*) Nur mit dieser hat es die Pädagogik zu thun, und wir ver- 
stehen daher hier, wie überall, wo nicht ausdrücklich eine andere Be- 
stimmung hinzugefügt wird, unter Schule stets die dem Erzi^hungs- 
zwecke dienende Erziehungsschule. 
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Pensionaten, Alnnmaten^ Waisenhäusern , Rettangshänsem in 
den Kreis unserer Erortemng ziehen. So hatten wir also im 
folgenden zuerst von der Schule überhaupt und sodann von 
den aus der Verschiedenheit der Bergfsstande und der Grc- 
schlechter herrorgehenden Arten der Schule zu sprechen. 



2. Kapitel. 
Die Schule im allgemeinen. 

§81. 

Das, was thatsächlich zur Gründung der Schulen ge- 
führt hat, ist das Unvermögen der meisten Eltern, einen Unter- 
richt, der Yielseitiges Interesse erregt, selbst zu erteilen oder 
durch Haus- und Privatlehrer erteilen zu lassen. Wäre es aber 
der einzige Zweck der Schule, solchen Eltern zu Hülfe zu 
kommen, so würden die immerhin wenigen andern keine Ver- 
anlassung haben, ihre Kinder der Schule anzuvertrauen. Die- 
selbe würde dann nur darum mit Regierung und Zucht zu thun 
haben, weil sie ohne diese das ihr eigentümliche Geschäft, den 
Unterricht, nicht vollziehen könnte, weil sich die verschiedenen 
Thätigkeiten zwar begrifflich, in der Theorie, aber nie in der 
Praxis trennen lassen, weil die beträchtliche Zeit, welche die 
Schule des Unterrichts wegen für sich in Anspruch ninunt, der 
Regierung und der Zucht nicht verloren gehen darf, weil end- 
lich in dem Verhältnisse des Schülers zu den Mitschülern und 
zu den Lehrern eine Quelle von Gesinnungen liegt, deren Bil- 
dung das pädagogische Gewissen nicht dem Zufalle preisgeben 
kann.*) Die Schule würde zuerst Unterrichts- und darnach erst 
Erziehungsanstalt (das Wort „Erziehung" im engem, nur Re- 
gierung und Zucht umfassenden Sinne genommen), als Unter- 
richtsanstalt auch Erziehungsanstalt sein. 

Nach den Auseinandersetzungen des § 79 läge aber hierin 



♦) Vgl. K. V. Stoy a. a. 0. S. 245. 
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eine Verkehrung des Prinzips. Dort sahen wir^ dalB es eine 
Seite der Erziehung giebt, welche in der Familie nicht nur 
thatsächlich, sondern auch mit innerer Notwendigkeit nicht zur 
Geltung kommt, nämlich die Kräftigung des Charakters, welche 
der Zögling nur in einer gröfsem Gemeinschaft gewinnen kann, 
die Befähigung zur Erfüllung der gesellschaftlichen Pflichten. 
Dieser Mangel der Familienerziehung macht die Ergänzung der 
Familie durch die Schule unter allen umständen nötig. In der 
Oemeinschaft der Schüler unter sich und mit den Lehrern soll 
die Schule ein Gemeinleben sich entwickeln lassen, welches 
als ein den jugendlichen Verhältnissen entsprechendes Abbild 
des Gemeinlebens der Erwachsenen gelten kann. Da dies der 
Schule jedoch, wie wir gesehen haben, nur durch den Unter- 
richt, und zwar nur durch den gemeinsamen Unterricht mög- 
lich ist, so folgt im Gegensatze zu dem oben Gesagten, dafs 
die Schule darum Unterrichtsanstalt sein mufs, weil sie Er- 
ziehungsanstalt ist.*) 

Könnte es aber nicht bedenklich erscheinen, dafs der Unter- 
richt auch dann, wenn die Verhältnisse der Familie die selb- 
ständige Sorge ftir denselben gestatten, der Familie entzogen 
und noch dazu nicht um seinetwillen, sondern wegen eines 
aufser ihm liegenden Zweckes der Schule übertragen werden 
«oll? Ist der Unterricht, wie wir wiederholt hervorheben mufsten, 
das wichtigste Erziehungsmittel (^Erziehung" hier im weiteren 
Sinne des Worts genommen), so wird er gewifs nur dann aus 
der Familie in die Schule verlegt werden dürfen, wenn die 
Schule den Unterrichtszweck, wo nicht in höherem, so doch in 
nicht geringerem Grade als die Familie zu erreichen vermag. 
Ob dies der Fall sei, auf diese Frage müssen wir jetzt näher 
eingehen. 



*) Vgl. Chr. Palmer in Schmids Encyklopädie des gesamten Er- 
ziehungs- und Unterrichtswesens VII S. 931, wo der Ausspruch J. B. 
Grasers (Divinität I, 3. Aufl., S. 251) citiert wird: „Es ist eine Ver- 
kehrung des Prinzips, die Schule als Unterrichtsanstalt müsse auch Er- 
ziehungsanstalt sein ; sondern die Schule mufs als Erziehungsanstalt auch 
Unterrichtsanstalt sein." 
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§ 82. 

Es liegt in der Katar der eben aufgeworfenen Frage, da£» 
wir bei ihrer Beantwortung eine Familie vorauszusetzen haben, 
welche sich im Vollbesitze derjenigen Mittel befindet, die ihr 
gestatten, die Sorge fOr den Unterricht ihrer Kinder allein 
auf sich zu nehmen, und dafs wir die Schule hier nur, insofern 
sie ünterrichtsanstalt ist, in Betracht ziehen müssen. 

Dem gemeinschaftlichen Unterrichte der Schule steht gegen- 
Aber der Unterricht, welchen nur einzelne erteilen, und der- 
jenige, den nur einzelne erhalten. Verstehen wir unter dem 
ersteren einen Unterricht, welchen mehrere unabhängig von* 
einander erteilen, so kann bei einem solchen Unterrichte nicht 
von der einheitlichen Wirkung die Rede sein, welche die Voraus- 
setzung eines erziehenden Unterrichts ist. Diese Wirkung ist 
dem Unterrichte nur dann gesichert, wenn er entweder voll- 
ständig in der Hand eines dazu befähigten Mannes liegt, oder 
wenn er mehreren übertragen ist, die in organischem Verbände^ 
sich gegenseitig ergänzend, in einem Geiste zusammenwirken. 
Für einen solchen Unterricht kann auch die Familie sorgen, 
sei es nun, dais ihn die Eltern selbst übernehmen, oder da& 
sie andere zu diesem Zwecke in den Kreis der Familie stehen 
und bei einer Mehrheit von Lehrern entweder selbst oder durch 
einen hiermit ausdrücklich Beauftragten fßr ein einheitliches 
Zusammenwirken derselben Sorge tragen. Es kommt nur darauf 
an, dafs diejenigen, die den Unterricht erteilen, und diejenigen, 
die ihn leiten, fähig sind, dabei im Sinne der Pädagogik zu 
handeln. 

Die Frage, welche hier zu beantworten ist, wird also die 
sein, ob sich die Vorteile des Schulunterrichts und die des zu- 
letzt erwähnten Einzelunterrichts ausgleichen, oder ob einem 
von beiden in Beziehung auf die Erreichung des Unterrichts- 
zweckes der Vorzug zuerkannt werden mufs. 

Für den Einzelunterricht wird namentlich zweierlei aufge- 
führt: die Möglichkeit eines entschiedeneren Eingehens auf die 
Individualität des Zöglings und die ungeteilte Beschäftigung des 
Lehrers mit dem einzelnen Schüler. Was den ersten dieser 
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beiden Punkte betriflFt, so kann der bezeichnete Vorwig des 
Einzelunterrichts vor dem Schulunterrichte nicht geleugnet wer- 
den. Dem einzelnen Schüler gegenüber kann auf Fähigkeit^ 
auf Neigung und Stimmung, auf alles das, was er vor und 
neben dem Unterrichte aus Erfahrung und Umgang gewinnt, 
jede dem Zwecke des Unterrichts nicht widerstreitende Rück- 
sicht genommen werden, während es der Schulunterricht unter 
allen Umständen mit einer solchen Mannigfaltigkeit der In- 
dividualitäten zu thun hat, dafs er nur die Hauptunterschiede 
derselben beachten, sich an die Individualität gewissermafsen 
nur im allgemeinen und durchschnittlich anschliefsen kann. 

Was aber den zweiten Punkt anlangt, so erinnert er an 
den hier und da herrschenden Irrtum, als ob von der Zeit, in 
welcher sich der Lehrer z. B. mit dreifsig Schülern beschäftigt, 
nur der dreifsigste Teil auf jeden einzelnen käme. Wenn dies 
der Fall wäre, so würde daraus nur folgen, dafs der Lehrer 
die Kunst des Massenunterrichts von der des Einzel- 
unterrichts nicht zu unterscheiden wüfste. Einen Schüler 
nach dem andern und alle zugleich zu unterrichten, ist eben 
zweierlei; eine Klasse ist keine Summe einzelner Schüler, son- 
dern ein Ganzes, als dessen organisches Glied jeder einzelne 
Schüler behandelt werden mufs. Das Resultat einer Schul- 
stunde ist ein Ergebnis der Gesamtarbeit des Lehrers und 
sämtlicher Schüler, das allen zu gute kommt, obwohl jeder an 
der Gewinnung desselben nur den Anteil hat, der seiner In- 
dividnalität entspricht. Beim Einzelunterrichte dagegen gewinnt 
der einzelne nur das, was er allein zu erwerben imstande war. 
Es ist eine besondere Kunst des Lehrers in der Schule, die 
Gesamtheit zu beschäftigen, auch dann, wenn er scheinbar nur 
mit einem verkehrt. Die Theorie wird genug gethan haben, 
wenn sie dies Ziel mit aller Schärfe aufstellt; der Weg, auf 
dem es zu erreichen ist, wird nur in der Praxis gefunden wer- 
den können und je nach der Individualität des Lehrers und 
nach den in der Klasse vorhandenen Schüler- Individualitäten 
verschieden sein. Chorsprechen, die Benutzung der Wandtafel, 
der Wandkarte, der Wandlesemaschine und aller für eine 
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gröfsere Zahl von Schülern berechneten Veranschaulichungs- 
mittel, das Taktschreiben, die umsichtige Verteilung der Fragen, 
eine richtige Lokation der Schüler, die wiederholte Durchnahme 
des Lehrstoffs mit verschiedenen Gruppen von Schülern, die 
Zusammenfassung der gewonnenen Resultate u. s. w. sind Mittel, 
deren sich der Klassenunterricht bedienen mufs. Hierher gehört 
auch der freilich nur in sehr beschränktem Mäfse zur Kontrolle 
des Fleifses und zur Einübung von Fertigkeiten anzuwendende 
sogenannte wechselseitige Unterricht, dessen auch da 
wieder zu gedenken ist, wo von den der Schule zu Gebote 
stehenden Mitteln der Zucht gesprochen werden wird (§ 86). 

Trotz aller Unterrichtskunst wird natürlich die Zahl derer, 
die ohne Schaden zusammen unterrichtet werden können, eine 
gewisse Grenze nicht überschreiten dürfen. Diese Grenze wird 
jedoch nach der Individualität des Lehrers, nach der indivi- 
duellen Beschaffenheit und der gröfsern oder geringern Ver- 
schiedenheit der Schüler, nach der Art unif Gröfse der Loka- 
litäten, in denen unterrichtet wird, bald höher, bald niedriger 
angenommen werden müssen. Im allgemeinen wird man sagen 
können, dafs sie, je entschiedener sich die Individualitäten mit 
dem zunehmenden Alter der Schüler ausprägen und einen je 
gröfseren Teil der Gesamtarbeit jeder einzelne in der Klasse 
zu übernehmen vermag, desto niedriger werden wird. 

Mufsten wir oben einen Vorzug des Einzelunterrichts, die 
Möglichkeit eines engeren Anschlusses an die Individualität des 
Schülers, einräumen, so dürfte doch auch durch das eben über 
den gemeinsamen Unterricht der Schule Gesagte die Über- 
zeugung erweckt worden sein, dafs es dem letzteren, soweit 
die Gegenstände des Unterrichts die Gemeinsamkeit desselben 
überhaupt zulassen, weder unmöglich ist, bis zu einem gewissen 
Grade verschiedene Individualitäten zu berücksichtigen, noch 
an andern Vorzügen gebricht, welche den eben erwälmten 
Mangel hinlänglich ausgleichen. Der Schulunterricht reifst auch 
den Trägen und Schwachen mit fort und ist zugleich imstande, 
den Lebendigen und Fähigeren in angemessene Thätigkeit zu 
versetzen. Dazu hilft aufser manchem andern, was oben 
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besprochen wurde, nicht nur die Macht des BeispiAl^^ sondern 
auch die Möglichkeit gegenseitiger Unterstützung und rmying 
und der in der Schülerschar sich regende Wetteifer. ^ 

In Beziehung auf diesen Wetteifer mufs einem Miisver- 
ständnisse vorgebeugt werden. Es ist in der allgemeinen Päda- ».^ 
gogik (§^ 13) gewarnt worden vor den künstlichen Reizungen 
des Ehrtriebs, welche das mittelbare Interesse des Schülers an- 
regen und es dahin bringen, dafs dieser nicht aus Lust und 
Liebe zur Sache, sondern um der Ehre willen lerne; solche 
Keizmittel werden sittlich schaden, aber nicht veredeln. Ganz 
anders steht es mit dem natürlichen Ehrgefühle, das auf der 
sittlichen Idee der Vollkommenheit (§ 70) beruht und nicht ab- 
gestumpft werden darf. Der Schüler, welcher den Mitschüler 
etwas leisten sieht, was ihm noch nicht gelungen ist, wird da- 
durch angespornt, seine Kräfte anzuspannen, sein Wollen und 
dadurch sein Gelingen zu steigern. Dazu kommt, dafs sich in 
jeder Gemeinschaft gewisse auf die gemeinsame Thätigkeit be- 
zügliche Ehrenpunkte*) bilden, gegen die der einzelne zu 
verstofsen sich hütet; mit der Ehre der Klasse verträgt sich 
ein bestimmtes Nichtwissen und Nichtkönnen nicht. Mancher 
Lücken, die dem Schüler beim Einzelunterrichte verborgen 
bleiben, wird er sich bewufst, wenn er Mitschüler hat, mit 
denen er sich vergleichen kann. Gar viele, die privatim unter- 
richtet wurden und es so herrlich weit gebracht zu haben 
meinten, fühlen auf einmal, wie viel ihnen noch fehlt, wenn sie 
in einen gröfsern Schülerkreis aufgenommen werden,* und er- 
kennen nun ganz neue und höhere Zielpunkte für ihr Streben. 

Nicht unerheblich ist ferner, dafs sich auch der Lehrer 
die Freude an dem Unterrichten leichter erhält, wenn er eine 
ganze Schülerschar statt eines einzelnen sich gegenüber sieht. 
Es fehlt in dieser Schar nicht an solchen, die ihn durch ihre 
Lebendigkeit und ihren Eifer immer wieder beleben und er- 
freuen und ihn die vergebliche Mühe vergessen lassen, welche 

*) Die Bekämpfung falscher Ehrenpunkte, die sich leider, wie in 
andern Gemeinschaften, auch in der Gemeinschaft der Schule nur zu 
leicht bilden, liegt der Schulzucht ob. 
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ihm and^ry machen. Die dadurch in ihm immer wieder von 
neQ«^iü erzeng^e Lust und Liebe za seiner Thätigkeit setzt ihn 
In den Stand, anch die Lässigen und ünlustigen za beleben 
and alle mit gleicher Lnst und Liebe zur Sache zu erfüllen. 

Wir sehen, der Schulunterricht bietet so viele Vorteile, dafs 
das, was den Einzelunterricht vor ihm auszeichnen könnte, Tveit 
übertroffen wird. Das Resultat unserer Betrachtung ist folgen- 
des. Die Schule bedarf des Unterrichts, wenn sie ihrer ersten 
Aufgabe, die dem Gebiete der Zucht angehört, gerecht werden 
soll; auch die Familie ist unter günstigen Umständen befähig, 
den Unterricht zu erteilen oder doch ohne Hülfe der Schule 
erteilen zu lassen; aber der Schulunterricht hat vor diesem 
Einzelunterrichte so viele und entschiedene Vorteile voraus, dalB 
es auch ohne Rücksicht auf die anderweitigen Erziehungsmittel 
der Schule im Interesse des Zöglings liegt, ihm, soweit über- 
haupt eine Gemeinsamkeit des Unterrichts möglich ist, Schul- 
unterricht angedeihen zu lassen. 

§83. 

Sobald das Kind der Schule anvertraut ist, bestehen zwei 
erziehende Gewalten nebeneinander. Ihr gegenseitiges Verhältnis 
mufs so beschaffen sein, dafs sie sich in ihrer Thätigkeit nicht 
hemmen, sondern fördern. Es handelt sich zunächst nur um 
die Gestaltung dieses Verhältnisses in Beziehung auf den 
Unterricht. 

Wir haben bereits angedeutet, dafs die Schule den Unter- 
richt nur so weit übernehmen könne, als eine Gemeinsamkeit 
desselben möglich ist. Es leuchtet vor allem ein, dafs diese 
ausgeschlossen ist bei Unterrichtsgegenständen, die, wie z. B. 
der Sologesang, ihrer ganzen Natur nach nur einen einzelnen 
Schüler zulassen.*) Auch der Unterricht im mündlichen Ge- 
brauche fremder Sprachen dürfte sich aus solchem Grunde nicht 



*) Vielleicht ist man geneigt, hierzu auch die Übung in freien Vor- 
trägen zu rechnen; jedoch möchte für diese wohl die Benutzung der Ge- 
legenheiten genügen, welche ein planmäfsig geordnetes Schulleben dazu 
giebt. 
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für jene Gemeinsamkeit eignen. Eine weitere Beschränkung 
der Schule ergab sich daraus, dafs sie auf die Verschiedenheit 
der Individualitäten nur bis zu einem gewissen Grade Rücksicht 
nehmen kann. Für besonders schwach Begabte ist hiernach 
der Unterricht der Schule entweder ganz unstatthaft, oder doch 
unzureichend. In letzterem Falle macht sich eine Ergänzung 
desselben durch Einzelunterricht nötig, der freilich, wenn er 
eine Ergänzung des Schulunterrichts sein soll, im engsten Zu- 
sammenhange und genauster Übereinstimmung mit der Schule 
erteilt werden mufs. In entsprechender Weise mufs die Schule 
die Ausbildung aufserordentlicher Talente und die Berücksichti- 
gung vereinzelter Neigungen ganz oder teilweise dem Einzel- 
unterrichte überlassen. Es folgt endlich daraus, dafs der Schul- 
unterricht wenigstens an grofsen Orten und bei zu grofser 
Schülerzahl im wesentlichen an die Schulstube oder doch an 
das Schulhaus und den Schulgarten gebunden ist, dafs die 
Schule auf den Unterricht, der im Freien bei Spaziergängen 
oder gar auf Reisen erteilt werden kann, leider mehr oder 
weniger zu verzichten hat, wie sie auch auf den so wichtigen 
Unterricht durch Privatlektüre und sonstige Privatbeschäftigung 
nur einen sehr geringen Einflufs ausübt. 

Ist nun aber die Schule nicht imstande, den gesamten 
Unterricht ihrer Zöglinge zu übernehmen, so darf sie auch nicht 
über die Zeit derselben durch die Lehrstunden und die damit 
zusammenhängenden Arbeiten in gleichem Mafse disponieren, 
wie wenn sie allein allen Unterricht erteilte. Sie hat vielmehr 
Zeit für denjenigen Unterricht freizulassen, der aufser dem 
Schulunterrichte erforderlich ist. Dazu kommt, dafs ihren Zög- 
lingen auch Zeit für die körperliche und geistige Erholung und 
für die Erhaltung des jugendlichen Frohsinns sowie für die An- 
Sprüche des Familienlebens gegönnt werden mufsr Die Be- 
stimmung der Zahl der täglichen Unten-ichtsstunden, die Ver- 
teilung derselben auf die Tageszeiten und die Festsetzung der 
regelmäfsig wiederkehrenden schulfreien Tage und der Ferien 
ist einer Behörde zu überlassen, welche die Interessen der 
Schule und des Hauses gleichmäfsig zu berücksichtigen geeignet 
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ist. Über die Zeit, welche auf solche Weise der Schule zu- 
geteilt worden ist, anderweitig zu disponieren, kann schon 
darum nicht den Eltern zustehen, weil die Gemeinsamkeit des 
Schulunterrichts unmöglich wäre, wenn auf diesem Gebiete die 
sehr grofse Verschiedenheit der elterlichen Ansichten zur Gel- 
tung käme. Anders wird dagegen bei Festsetzung der Zeit zu 
verfahren sein, welche von der Familie den mit dem Schul- 
unterrichte zusammenhängenden, aber aufserhalb der Lehr- 
stunden anzufertigenden Arbeiten einzuräumen ist; eine Behörde 
wird hierüber kaum mehr als allgemeine Grundsätze aufstellen 
können. Diese Arbeiten sind ebensowohl Schularbeiten wie 
häusliche Arbeiten; sie vermitteln die stete gegenseitige Be- 
ziehung des Hauses und der Schule; sie sind ebenso der Arm, 
mit dem die Schtde fortwährend bis ins Haus reicht, wie sie 
dem Hause einen Blick in das tägliche Treiben der Schule 
eröflfnen. Auf diesem Gebiete ist daher ein steter Wechsel- 
verkehr zwischen Schule und Haus notwendig. Die Schule 
mufs vom Hause verlangen, dafs es die Schüler anhält, bei 
Anfertigung dieser Arbeiten nach den von ihr gegebenen Vor- 
schriften zu verfahren; sie mufs darum das Haus von solchen 
Vorschriften in Kenntnis setzen und in ihm womöglich die Über- 
zeugung von deren Notwendigkeit erwecken. Die Schule em- 
pfangt aber nur die Resultate der häuslichen Arbeit; die Eltern 
beobachten die Arbeit selbst, die Zeit, welche sie beanspruchte, 
den Grad der Schwierigkeit, die sie den Kindern bot, die Lust 
oder Unlust, mit der sie ausgeführt wurde; die Schule mufs 
über solche Beobachtungen Mitteilungen nicht nur gern ent- 
gegennehmen, sondern dieselben auch zu verwerten suchen und 
mit den Eltern die Mittel zur Abstellung der beobachteten Übelr 
stände, soweit ihre Beseitigung nicht ansschliefslich von der 
Schule zu erreichen ist, in Beratung ziehen. 

§ 84. 

Wir haben früher (§ 27) gesehen, dafs der Unterricht, d. h. 
eine Beschäftigung mit dem Kinde, welche eine Einwirkung auf 
den Gedankenkreis desselben bezweckt, beginnen mufs, sobald 
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das Kind seine Sinne za gebrauchen anfängt. Aber der erste 
Unterricht schliefst sich eng an das Leben und die Anschauungen 
des Kindes an. Die verschiedenen Arten erziehender Thätig- 
keit sind noch auf das engste miteinander verbunden; der Unter- 
richt tritt nur gelegentlich auf, wenn sich eben passende An- 
knüpfungspunkte für ihn darbieten; die Disposition des Kindes 
für denselben ist noch ganz von den individuellsten, bei jedem 
einzelnen Kinde verschiedenen Verhältnissen abhängig; das Kind 
beansprucht vor allem Wartung und Pflege und ist noch mit 
allen seinen Bedürfnissen an das elterliche Haus und an die 
Fürsorge der Mutter gebunden. Erst nach und nach mufs es 
an den Umgang mit fremden Kindern und an ein Sichschicken 
in sie gewöhnt werden. Solange der Zustand eines so innigen 
Verwachsenseins mit der Familie, einer so vollständigen Ab- 
hängigkeit von derselben dauert, kann nicht daran gedacht 
werden, das Kind auch nur zeitweilig von der Familie loszu- 
reifsen und aulser ihr noch einem zweiten Lebenskreise anzu- 
vertrauen, der sich so wesentlich, wie es die Schule thut, von 
der Familie unterscheidet, der die Familie zwar ergänzen, aber 
nicht vertreten kann. 

Ist denn nun aber die Familie und speziell die Mutter 
inmier imstande und befähigt, die Erziehungspflichten während 
dieser Zeit in der rechten Weise und im vollen Umfange zu 
erfüllen, namentlich auch den ersten, in diese Zeit fallenden 
Unterricht zu erteilen? Werden nicht so viele Kinder in jener 
Zeit, in welcher die Bildung ihre ersten Grundlagen gewinnt, 
sich selbst überlassen oder gar schädlichen Einflüssen aus- 
gesetzt, weil die Mutter genötigt ist, an der Arbeit für die 
Existenz der. Familie teilzunehmen, oder weil ihr die Einsicht 
in die Bedeutung dieser ersten Jugendbildung fehlt, oder weil 
sie die sittliche Energie, sich dieser Mutterpflicht selbst unter 
persönlichen Entsagungen zu widmen, nicht besitzt, oder weil 
ihr Kenntnisse und Geschick dazu abgehen? Wir stehen hier 
so oft einem Falle gegenüber, in welchem ein Notbehelf an die 
Stelle des Besten treten mufs. Nur als einen solchen Not- 
behelf, wenn auch als einen sehr segensreichen, können wir 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 16 
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die Veranstaltangen ansehen, die man je nach den Verhält- 
nissen, für die und anter denen sie entstanden sind, und je 
nach den Grundsätzen, die in ihnen gelten, Wartesehulen, 
Kinderbewahranstalten, Kleinkinderschalen oder Kin- 
dergärten genannt hat*) Sie werden ihre Aufgabe um so 
besser erfiülen, je weniger sie wie Schalen gestaltet, je mehr 
sie der Familie, die sie f&r gewisse Zwecke ersetzen sollen, 
nachgebildet sind; man sollte sie auch durch den Namen inmier 
von den Schalen unterscheiden. Der Segen, den sie stiften, 
greift tiber den Kreis der ihnen anyertrauten Kinder hinaus, 
wenn sie sich neben ihrer Hauptaufgabe auch die stellen, die 
Befähigung zu der von ihnen tibemommenen Krziehungsthätig- 
keit zu verbreiten und namentlich auch den Müttern und künf- 
tigen Müttern mitzuteilen. 

Der erste, sich au die kindliche Anschauung und an das 
Leben des Kindes eng anlehnende Unterricht — und dies ist 
das Ergebnis unserer Überlegung — ist Sache der Familie und 
nicht der Schule, und die fftr diesen Unterricht gegründeten 
Anstalten sind nicht Schulen, sondern Vertreterinnen der 
Familien. 

Der Schulunterricht setzt zunächst die Möglichkeit voraus, 
die Aufmerksamkeit des Kindes für längere Zeit auf einen 
Gegenstand hinzulenken, so dafs bestimmte Zeiten festgesetzt 
werden können, die ausschliefslich dem Unterrichte zu widmen 
sind. Während es bei dem -Unterrichte, von welchem wir eben 
gesprochen haben, in erster Linie darauf ankommt, das Kind 
zu beschäftigen, den Unterricht als Regierungsmittel zu be- 
nutzen, und erst in zweiter Linie darauf, diese Beschäftigung 
zu einer bildenden zu machen, betrachtet die Schule ihren 
Unterricht nur als Mittel zum Zwecke der Bildung. Während 
es sich dort nur um erläuternden und darstellenden Unterricht 
handelt, beginnt hier auch der erste entwickelnde Untemcht 
mit Lesen, Schreiben, Rechnen und den ersten Kombinations- 
tibungen. Erfahrungsmäfsig hat das Kind die Befähigung zu 



♦) Vgl. jedoch G. A. Lindner, Allgem. Erzkhungslehre § 66. 
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«inem unterrichte, wie ihn die Schule erteilt, in einem Alter 
^on etwa sechs Jahren erlangt. Zugleich hat es sich dann so 
"weit entwickelt, um für die Zeit des Unterrichts der mütterlichen 
JPflege entbehren und einer ihm nicht als einem einzelnen, son- 
dern nur als Glied eines Ganzen zugewandten Aufsicht und 
Fürsorge unterstellt werden zu können. Es hat dann bereits 
mit Gespielen so viel Umgang gehabt, um sich leicht an das 
gesellige Leben der Schule und an die in derselben herrschende, 
dieses Leben regelnde Ordnung zu gewöhnen. 

Es könnte die Frage aufgeworfen werden, ob das Kind, 
;;sobald es zum Schulbesuche fähig ist, der Schule sofort an- 
vertraut werden müsse, oder ob es, wenn die Verhältnisse der 
Pamilie es gestatten, den ersten zusammenhängenden Unterricht 
im elterlichen Hause empfangen solle, um so die Teilung der 
Erziehung wenigstens so lange wie möglich zu vermeiden. Je 
^öfseres Gewicht wir jedoch auf die Befolgung eines einheit- 
lichen Planes für den gesamten Unterricht legen, desto un- 
zweifelhafter werden wir uns für den ersten Teil dieser Alter- 
»ative entscheiden. Die Zeit, in welcher das Kind Schulunter- 
xicht empfangen kann, wird für uns also auch die sein, in 
welcher es ihn empfangen mufs. 

§85. 

Wir haben in den letzten Paragraphen die Schule nur als 
Unterrichts anstatt besprochen. Sie teilt aber mit der Familie 
^uch Regierung und Zucht. 

Schon im § 67 erkannten wir die durch die Forderung der 
Zucht gebotene Notwendigkeit, den Umgangskreis des Zöglings 
über die Familie hinaus zu erweitern. Die Betrachtungen des 
:§ 70 konnten uns in der Überzeugung von dieser Notwendigkeit 
nur bestärken. Zwar ist die Familie durch ihren Verkehr mit 
andern Familien meist in den Stand gesetzt, für ihre Kinder 
Umgang auch mit fremden Kindern zu vermitteln; aber die Un- 
regelmäfsigkeit oder Seltenheit eines solchen Verkehrs, die Un- 
wahrscheinlichkeit, in dem doch immer nur kleinen Kreise der 
J^uswahl stets die in jeder Beziehung geeigneten Genossen zu 

IG* 



- 244 — 

finden, und die Hindernisse, welche sieh in jenem Verkehr der 
Crestaltnng eines den Anfordemngen der Zncht entsprechenden 
jngendUchen Grcmeinlebens entgegenstellen, lassen den Um- 
gang, den die Familie bieten kann, als nnznreichend er- 
seheinen. 

Weit günstiger ist in dieser Hinsicht die Schnle gesteUt."^) 
Der Kreis des Umgangs ist in ihr ein viel weiterer, die Mannig- 
faltigkeit der sich darbietenden Verhältnisse viel gröiser. Der 
Zögling erscheint nnter den Schulkameraden selbständiger als 
nnter dem Schutze des elterlichen Hauses; die Vorzüge, die ihm 
im Familienverkehre die Stellung des Vaters giebt, die Rück- 
sichten, die ihm dort um der Familie willen zu teil werden, 
fallen weg, und die Schulkameraden treten ihm mit gleichen 
Ansprüchen wie andern entgegen. Mitschüler werden durch 
ein weit opgeres Band verbunden als Spielgenossen, die nur 
bei gegenseitigen Besuchen in den Familien zusammenkommen 
und nur das Spielen gemeinsam haben; die Gleichheit der 
Interessen, der Freuden und Sorgen, der ganzen Lebensordnung 
und der Arbeiten, der Aufsicht und der die Freiheit begrenzen- 
den Gebote und Verbote der Schule verknüpfen die jugend- 
lichen Seelen so eng, dafs Schulfreundschaften oft das ganze 
Leben hindurch dauern. Die einzelnen schliefsen sich anein- 
ander an, aber sie widerstreben auch einander. In den daraus 
entstehenden Streitigkeiten und Kämpfen stehen nicht einzelne, 
sondern Gruppen einander gegenüber; der einzelne als solcher 
vermag sich nicht zu halten, er bedarf der Hülfe und Stütze 
seiner Genossen; es bildet sich in ihm das Bewufstsein gegen- 
seitiger Abhängigkeit; er lernt sich als Glied einer Genossen- 
schaft ansehen und gewinnt Teilnahme ftlr alles Wohl und 
Wehe, das diese Genossenschaft und die Glieder derselben trifft. 
Trotz allem, was die einzelnen Schülergruppen voneinander 
scheidet, beti*achten diese sich doch nach aufsen als zusammen- 
gehörig. Alle zusammen unterwirft die Schulordnung einer 
gleichen Notwendigkeit, indem sie verlangt, dafs sich jeder ein-^ 



♦) Vgl. Th. Waitz, Allgem. Pädagogik, 2. Aufl., S. 215 ff. 
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zelne ihr fügt, wenn er in der Gemeinschaft der Schule bestehen 
will; ihr gegenüber ist ein Schüler wie der andere; die indivi- 
duelle Freiheit findet in ihr eine Schranke, die für alle gleich 
ist und sich deshalb als durch das Interesse des Ganzen be- 
dingt darstellt. 

Die Schule nähert sich hierin dem öflFentlichen Leben; aber 
sie nähert sich ihm nur und vermittelt daher einen Übergang 
von der Familie zum öflFentlichen Leben. In der Familie ist 
es der Wille des Vaters und der Mutter, welcher Gehorsam 
verlangt; im öflFentlichen Leben ist es nicht der Gesetzgeber, 
sondern das Gesetz selbst. Die Schule steht in der Mitte zwi- 
schen beiden; der Schüler soll dem Lehrer gehorchen, und 
dieser erscheint als die Personifikation eines allgemeinen Ge- 
setzes; nicht sein persönlicher Wille ist es, dem sich der Schüler 
unterwerien soll, nicht die Autorität seiner Person, sondern die 
seines Amtes verlangt Gehorsam. Natürlich mufs die Persön- 
lichkeit des Lehrers so beschaflFen sein, dafs sie diese amtliche 
Autorität nicht aufhebt; der Lehrer muis sich seinem Amte so 
vollständig hingeben, dafs der Schüler an ihn nicht denken 
kann, ohne auch an sein Amt zu denken. Auch das möchte 
aus dem eben Gesagten hervorgehen, dafs dem Wesen der 
Schule, deren Gemeinschaft den Übergang von der Familie zum 
gesellschaftlichen Leben der Mündigen bilden soll, ein gedecktes 
Schulgesetz nicht entspricht. Wenigstens sollten gedruckte 
Schulordnungen nur das enthalten, was sich auf das Ver- 
hältnis des Hauses zm* Schule bezieht; nicht für die Schtller, 
sondern nur für die Eltern sollten sie gedruckt sein. 

Alle die eben besprochenen der Schule eigentümlichen Ver- 
hältnisse üben einen mächtigen Einflufs auf die Art und Weise 
aus, wie der Schüler sein Verhältnis zu den Mitschülern und 
zu dem Ganzen auffafst, dem er mit ihnen angehört. Es ent- 
wickeln sich daher auf dem Boden der Schule Gesinnungen 
nicht nur gegen einzelne, sondern auch gegen die Gesellschaft. 
Die Achtung, die der Mann vor Ordnung und Gesetz hat, die 
Freudigkeit, mit der er in ihnen eine Förderung seiner eigenen 
vernünftigen Zwecke erkennt, stammt ebenso wie die entgegen- 
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gesetzte Gesinnung oft; schon ans der Schule und der Art, wie 
sie ihr Gemeinleben gepflegt hat. 

Wie der bedeutende Einflufs nicht verkannt werden kann^ 
den das Gemeinleben der Schule auf die Bildung der Gesin- 
nungen ausübt; ebensowenig befindet sich aber auch anderseits^ 
die Schule in der Lage, die in ihr entstandenen Gesinnungen 
mit Sicherheit zu erkennen. Die in das Innerste jedes ein- 
zelnen Zögling* eindringenden Blicke, welche der Familie ge- 
stattet sind, bleiben der Schule versagt. Um so notwendiger 
ist es darum, dafs die Schule nach einem Einvernehmen mit 
der Familie ebenso in Beziehung auf Regierung und Zucht 
strebt, wie sie dies nach dem früher Dargelegten in Beziehuug^ 
auf den Unterricht zu thun verpflichtet ist. 

Durch jeden Streit der Schul-Autorität mit der elterlichen 
werden die Erfolge ihrer Wirksamkeit in gleichem Grade ge- 
fährdet, wie sie durch die Übereinstimmung beider Erziehungs- 
faktoren gesteigert werden. Dies ist um so mehr im Auge zu 
behalten, je leichter ein solcher Streit bei den sich oft wider- 
sprechenden und so selten aus eigentlich pädagogischer Über- 
legung hervorgegangenen Erziehungsgrundsätzen der Eltern ent- 
steht. Das Nächstliegende, was zur Vermeidung dieses Streites 
geschehen mufs, ist auch auf den Gebieten der Regierung und 
der Zucht wieder die Festsetzung einer Rechtsgrenze zwischen 
Schule und Haus, die Aufstellung von Bedingungen, unter 
welchen die Schule die Arbeit mit dem Elternhause teilt. Natür- 
lich wird eine solche „Schulordnung" nur dann auf Anerkennung^ 
rechnen können, wenn sie nicht einseitig von der Schule oder 
von einer nur die Interessen der Schule vertretenden Behörde 
festgestellt ist, sondern wenn bei ihrer Feststellung auch die 
Interessen der Eltern genügend gewahrt sind, wenn in ihr die 
erziehenden Thätigkeiten des Elternhauses und der Schule so 
gegeneinander abgegrenzt sind, dafs sie sich nicht hemmen^ 
sondern unterstützen. 

Aber Vermeidung des Streites ist noch nicht Übereinstim- 
mung. Um diese zu erreichen, bedarf die Schule vor allem 
selbst des Vertrauens. Dies erwirbt sie sich teils durch einen 
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Verkehr der Lehrer mit den Eltern, welcher auf der Gemein- 
samkeit der Sorge für das sittliche Gedeihen jedes der Schule 
anvertrauten Zöglings beruht, teils durch die volle HingaJbe der 
Lehrer an die Pflichten ihres Berufs, teils durch das Gewicht^ 
das die Lehrer selbst auf ihre pädagogische Bildung legen.*) 
Man gesteht dem Rate des Arztes ein grofses Gewicht zu, weil 
man sich der Ansicht des Sachverständigen unterordnet; über 
das pädagogische Verfahren der Lehrer aber glaubt dermalen 
jeder Vater ein urteil zu haben. Man sieht sie wohl als Sach- 
verständige auf philologischem oder mathematischem oder histo- 
rischem oder naturwissenschaftlichem Gebiete an; aber als pä- 
dagogische Sachverständige wird man höchstens die Lehrer 
respektieren, die in Wahrheit darnach streben, solche zu sein 
und als solche zu gelten. Wenn die Schulbehörden fachwissen- 
schaftliche Bildung nicht als ausreichend zur Ausübung des 
Lehrerberufes ansehen,^ sondern von jedem, dem das Amt eines 
Lehrers übertragen werden soll, auch eine gründliche theoreti- 
sche und praktische Bildung in der Pädagogik verlangen, wenn 
die Lehrer selbst zeigen, dafs sie Kenntnis des Lehrstoffs noch 
nicht fftr ausreichend zum Unterrichten und allgemeine Bildung 
und sittliche Charakterstärke nicht für die einzigen Erfordernisse 
zur Ausübung von Regierung und Zucht halten, dürfen die- 
selben erwarten, dafs man sie in Sachen der Erziehung als 
Fachmänner anerkennen werde. 

§ 86. 
Soll eine Mehrheit von Personen als eine Gesellschaft im 
Sinne der Ethik gelten, so müssen die einzelnen durch die Ein- 
heit des von ihnen bewufstvoll erstrebten Zweckes verbunden 
sein. Vereinigt sind in der Schule Schüler und Lehrer. Diese 
wollen erziehen, jene, und zwar nur im günstigsten Falle, er- 
zogen werden. Es fehlt also jene Einheit des Zweckes. In 
der strengsten Bedeutung des Wortes bildet daher die Schule 

*) Vgl. H. Kern in seinen Pädagogischen Blättern Jahrg. 1854, 
2. Hälfte, S. 149ff.: „Zwei Gründe für das falsche Verhältnis zwischen 
Sehule und Haus". 
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keine Gesellschaft. Wohl könnte dies von der Gemeinschaft 
gesagt werden, welche sich ans Lehrern nnd Eltern zusammen- 
setzt und in der Erziehung der Kinder den gemeinsam yon 
ihnen beymfstvoll verfolgten Zweck findet. Die Zöglinge da- 
gegen beteiligen sich in Verbindung mit den Lehrern aktiv 
nur an der Elrstrebung einzelner, dem Gesamtzwecke der ans 
den Eltern und Lehrern bestehenden Gemeinschaft untergeord^ 
neter Zwecke.'*') Nur in diesem sekundären Sinne also kann 
die Schule eine Gesellschaft sein und sich in ihr ein Gemein- 
leben entwickeln, in welchem die Zöglinge die gesellschaftliche 
Tugend des Gemeinsinnes gewinnen. Welche Erziehungs- 
mittel bieten sich der Schule zur Erweckung dieses Gemein- 
sinnes dar? 

Als diejenige Erziehungsthätigkeit, von welcher alles, was 
in der Schule erreicht werden soll, ausgeht, welche sie als das 
erste und wichtigste Mittel zur Erweckung und Pflege des Ge- 
meinsinnes anwendet, haben wir den gemeinsamen Unterricht 
kennen gelernt (§ 79), Wir haben bereits (§ 82) von den Eigen- 
schaften eines solchen Unterrichts gesprochen. An dieser Stelle 
ist hinzuzufügen, dafs es den Schülern zum Bewufstsein ge- 
bracht werden mufs, wie die Gesamtleistung nur dadurch zu- 
stande kommt, dafs jeder einzelne das Seinige dazu beiträgt. 
Dadurch wird nicht nur in allen das Interesse und die Freude 
an dieser Gesamtleistung gehoben, sondern auch das Gefühl 
der Zusammengehörigkeit und der gegenseitigen Abhängigkeit 
erzeugt. Alle gelangen zu der Erkenntnis dessen, was der 
vereinten Kraft möglich ist; die Leistung des einzelnen erschieint 
als eine dem Ganzen dienende Förderung und jede Versäumnis 
als ein dem Ganzen zugefügtes Unrecht. Auch der Lehrer 
wird als ein Mitarbeitender, ohne den nichts zustande gebracht 
worden wäre, angesehen werden; das Band, das äie gemein- 
schaftliche Arbeit um alle schlingt, wird auch ihn mit umfassen. 
So wichtig aber auch dieser zuletzt angedeutete Erfolg für die 
ganze Wirksamkeit des Lehrers ist, darf sich dieser dadurch 



♦) Vgl. E. Barth, Über den Umgang (Leipzig 1870) S. 45 f. 
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doch nicht verleiten lassen, auf sich zu nehmen, was die jüngeren 
Schultern seiner Schüler zu tragen vermögen; nur das wird er 
für sich beinspruchen, was nur er zu leisten vermag. Die Hülfe, 
die ein Schüler dem andern geben kann, wird ihm der Lehrer 
nicht geben. Hierin liegt die eigentlich pädagogische Bedeu- 
tung des wechselseitigen Unterrichts*), die wohl zu unter- 
scheiden ist von der, welche er da hat, wo er bei zu grofser 
Schülerzahl als Notbehelf angewendet wird. 

Die Frage, auf welche Weise man sich bezüglich der gegen- 
seitigen Unterstützung zu verhalten habe, die sich die Schüler 
bei ihren Schularbeiten leisten, dürfte, wenn man die Gemein- 
samkeit des Unterrichts im Auge behält, anders zu beantworten 
sein, als wenn man den Schulunterricht als einen Untemcht be- 
trachtet, der einer gröfseren Anzahl einzelner Schüler zugleich 
erteilt wird. Gewifs ist es, dafs ein Schüler, welcher eine Arbeit, 
die er ohne jede fremde Hülfe machen soll, mit Hülfe eines 
Mitschülers anfertigt und dann als seine eigene vorlegt, sich 
nicht nur des Ungehorsams, sondern auch der Unwahrheit 
schuldig macht; aber ebenso gewifs steht auch das Verbot jeder 
gegenseitigen Unterstützung bei einer der ganzen Klasse auf- 
gegebenen Arbeit in einem entschiedenen Widerspruche mit der 
Forderung, dafs das Gefühl der Gemeinschaft unter den Schülern 
durch den Unterricht und das ganze Schulleben gestärkt werden 
soll. Aus dieser Forderung ergiebt sich vielmehr, dafs man 
für den häuslichen Fleifs nicht allen Schülern der ganzen Klasse 
dieselbe Aufgabe, sondern der ganzen Klasse eine Gesamtaufgabe 
stellen und diese in Teilaufgaben, deren Lösung, wenn nicht 
den einzelnen, so doch einzelnen Gruppen zufällt, zerlegen müsse. 

Ein Beispiel möge dies erläutern. Es sei im deutscheu 
Unterrichte ein Drama gelesen worden; dasselbe soll nun nach 
allen Seiten schriftlich bearbeitet werden. Diese Gesamtaufgabe 
wird in zahlreiche Teilaufgaben zerlegt. Sie beziehen sich z. B. 



♦) Vgl. T. Ziller, Grundlegung (2. Aufl.) S. 220, Anm. 2; Chr. 
Palm er, Ev. Päd. S. 575 ff.; G. A. Riecke, Art. „Bell und Lancaster" 
in Schmids Encykl. I. Daselbst findet sich auch das Nötige über die 
weiteren hierher gehörigen Schriften. 
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auf die historische Grundlage der Dichtung und auf die poeti- 
sche Umgestaltung des gegebenen Stoffes, auf die Disposition 
des Stückes, auf die Charakteristik der einzelnen Personen, auf 
die Orte der Handlung, auf den Grundgedanken des Ganzen, 
auf darin ausgesprochene allgemeine Gedanken, auf sprachliche 
oder metrische Eigentümlichkeiten. So viel Themata, so viele 
Gruppen von Schülern werden gebildet; die Individualitäten 
werden bei der Gruppenbildung berücksichtigt, die Wünsche 
und Vorschläge der Schüler gern beachtet. Die Aufsätze jeder 
Gruppe werden je einer aus Schülern der übrigen Gruppen ge- 
bildeten Abteilung zur Beurteilung übergeben. Jede Abteilung 
läfst die betreffenden Aufsätze unter ihren Mitgliedern cirku- 
lieren und versammelt sich dann mit den Verfassern der ihr 
übergebenen Arbeiten, um sich über ihr Urteil zu einigen und 
diejenige Arbeit festzustellen, welche ihr als die beste erscheint. 
In der Klasse sprechen die gewählten Referenten ihr Urteil 
aus; jeder Schüler hat da? Recht, seine abweichende Meinung 
zu äufsern und zu verteidigen, und der Lehrer, an den die 
sämtlichen Aufsätze von den Abteilungen zurückgeliefert worden 
sind und der dieselben unterdessen durchgesehen und mit den 
nötigen Bemerkungen versehen hat, berichtigt oder bestätigt 
die Urteile der Schüler. Darauf arbeiten die Schüler, deren 
Aufsätze in jeder Gruppe als die besten anerkannt worden sind, 
dieselben unter Beihülfe der früher mit der Beurteilung be- 
trauten Abteilungen nach den gegebenen Andeutungen um, und 
nun werden diese besten Arbeiten nach nochmaliger Revision 
seitens des Lehrers zusammengeheftet und als Eigentum der 
Klasse aufbewahrt. 

Es kann um so weniger unsere Absicht sein, an noch andern 
Beispielen das von uns aufgestellte Prinzip zu veranschaulichen, 
je mehr die Art seiner Anwendung von den individuellsten Ver- 
hältnissen abhängt. Das gegebene, allerdings nur auf den 
Unterricht in den obern Klassen höherer Schulen bezügliche 
Beispiel wird die Anwendbarkeit jenes Prinzips nicht nur bei 
der Behandlung der häuslichen Schularbeiten, sondern auch 
beim Klassenunterrichte erkennen lassen. Auci dieser hat ja 
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die Aufgabe, die Schüler zur gemeinsamen Arbeit anzuregen 
und jeden sein Teil zu dem beitragen zu lassen, was sieh 
am Schlüsse der Stunde als das Resultat der Gesamtarbeit er- 
geben soll. 

Scheibert hat diese Art des Unterrichts näher in dem 
Abschnitte seines Baches über ,,das Wesen und die Stellung 
der höhern Bürgerschule" (Berlin 1848) behandelt, in welchem 
er die Lehrmethode des freien Unterrichts bespricht.*) Wenn 
auch vieles von dem, was er dort und in dem ganzen das 
^ Schulleben" behandelnden Abschnitte des Buches vorschlägt, 
nicht zu verwirklichen, manches aach nicht unanfechtbar sein 
möchte, so giebt er doch so viele treffende Fingerzeige, dafs 
jenen Abschnitt kein Lehrer ungelesen lassen sollte, und wir 
können daher von der Wiederholung manches hierher Gehörigen, 
was dort besprochen ist, füglich absehen. 

Unser dem Gebiete der Schüleraufsätze entnommenes Bei- 
spiel zeigt auch den Weg, auf welchem eine freiere, nicht 
durch bestimmte Schulaufgaben hervorgerufene, aber sich doch 
an den Unterricht anschliefsende gemeinsame Thätigkeit der 
Schüler angeregt werden kann. Solche gemeinsame Thätigkeit 
wird zur Gründung von Studien- und ähnlichen Vereinen unter 
den Schülern Anlafs geben, wobei freilich daran festgehalten 
werden mufs, dafs die Teilnahme an solchen Vereinen nur 
denen za gestatten ist, welche schon eine gewisse Reife zur 
Selbstverwaltung ihrer Angelegenheiten erlangt haben, und dafs 
die Ergebnisse der Vereinsarbeiten der ganzen Klasse, die ja 
immer die höhere Gemeinschaft bleiben soll, zu gute kommen 
müssen. 

Das Bewufstsein der Zusammengehörigkeit, welches in und 
an dem Unterrichte geweckt und gestärkt worden ist, wird 
von selbst eine auch über die Schulzeit hinausreichende Teil- 
nahme an dem Wohl und Wehe jedes einzelnen Klassengenossen 
hervorrufen; Pflicht des Lehrers ist es, sich dieser Teilnahme 

♦) S. 259 ff. 
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mit nmfafsty nicht so fern bleiben darf wie dem übrigen Unter- 
richte. 

Ebensowenig wie mit militärischen Zwecken hat das Schnl* 
Immen mit politischen zu thnn^ denen man das Tnrnen früher 
dienstbar machen wollte; die Pädagogik kann nnr solche Zwecke 
der Erziehong anerkennen, die im Zöglinge selbst liegen. 

Aber Ordnnngs-, Frei- nnd Exerzierübnngen sind nicht die 
einzigen Mittel, durch welche der Turnunterricht den Gemein- 
sinn bildet. Die gesamte Tumerschaft wird in Züge, jeder Zug 
in Riegen geteilt. Die Oberleitung liegt in der Hand des 
liehrers, an der Spitze der Züge stehen die Zugftthrer, jede 
Hiege hat ihren Vorturner und ihren Ammann. Es bildet sich 
ein jugendliches Gemeinwesen mit Vorgesetzten und Unter- 
g'cbenen, mit Ehrenämtern und mit Gemeindeangelegenheiten, 
für deren Regelung eine organisierte Selbstverwaltung zuge- 
ständen werden kann. Zu dieser Gemeinde gehören nicht blofs 
die Schüler einer Klasse, sondeni die ganze Schule.*) Hier 
gilt weder Alter noch Schulwissen, sondern körperliche und 
geistige Gewandtheit und Energie, der rechte Takt im Umgange 
mit den Genossen, die ganze persönliche Tüchtigkeit. Das Bild 
dieses Gemeindelebens läfst sich je nach den besonderen Ver- 
hältnissen leicht weiter ausmalen, um zu beweisen, eine wie 
wichtige und der Schulerziehung unentbehrliche Stätte der 
Turnplatz ist. 

§88. 

Das Bewufstsein der Gemeinschaft soll sich nicht nur auf 
die einzelnen Klassen, sondern auf die ganze Schule erstrecken. 
Dazu wirken schon Gesang und Turnen mit. Demselben Zwecke 
dienen aber noch andere Veranstaltungen des Schullebens. Bei 



*) Man sorge für einen Zug, der nur Ordnungs- und Freiübungen 
ausführt und der leicht eine entsprechende, fttr das Gesamtleben auf 
dem Turnplätze förderliche Verwendung findet. Auf diese Weise wird 
man die durch die Gesundheitsrücksichten gebotenen Dispensationen 
vom Turnunterrichte fast vermeiden und das Turnen der ganzen Schule 
nahezu zur Wahrheit machen. 
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ihnen allen kommt der Gesang ond^ soweit sie nicht im Schul- 
hanse, sondern anf dem Turnplätze oder sonst im EVeien statt- 
finden, auch das Turnen zur Geltung (§ 33). Wir meinen die 
Schulfeierlichkeiten und die Schulfeste, zu denen sich 
die ganze Schule vereinigt. Zu ihnen geben zunächst solche 
Ereignisse und Erlebnisse, die nicht einzelne Klassen, sondern 
die gesamte Schule berühren, Veranlassung: der Anfang und 
das Ende der einzelnen Abschnitte im Schnlleben, d. h. also 
des Schuljahres, der Schulsemester, der Schulquartale und der 
Schulwochen, femer die Aufnahme neuer Schfller, die Entlassung 
der Abgehenden und namentlich derer, welche den ganzen 
Schulkursus absolviert haben (der Abiturienten), die Einführung 
und die Entlassung von Lehrern, der Tod eines Lehrers oder 
Schfllers, das Dienstjubiläum eines Lehrers, das Stiftungsfest 
der Schule. Sodann sind heryorzuheben die patriotischen Schul* 
feste: die Geburtstage des Kaisers und des Landesf&rsten, die 
Gedenktage historischer, f&r des Vaterlandes Entwickelung ein- 
fluisreicher Begebenheiten, die Sieges- und Friedensfeste. In 
christlichen Schulen wird auch der greisen christlichen Feste ge- 
dacht; in evangelischen Schulen findet zum Andenken an die 
Gründung der evangelischen Kirche ein Keformationsfest statt. 
Eine nicht allgemein zu entscheidende Frage ist es, ob zu 
gewissen Schulfeierlichkeiten auch andere als Lehrer und Schüler 
Zutritt haben sollen. Allerdings könnte dies der Schule als 
ein Mittel zur Herstellung eines Znsammenhangs mit den Eltern 
der Schüler sehr willkommen sein; aber anderseits ist es be- 
denklich, die Schüler mit ihren Leistungen, als ob diese letzteren 
dazu schon vollkommen genügend wären, in die Öffentlichkeit 
und vor EVemde treten zu lassen, und fremd sind, namentlich 
in greisen Städten, jedem Schüler die Eltern seiner meisten 
Mitschüler. Dies Bedenken dürfte nur dann weniger erheblich 
sein, wenn es sich nicht um Vorträge einzelner Schüler, son- 
dern um Gesamtleistungen handelt, d. h. also bei den Festen, 
bei welchen sich die Thätigkeit der Schüler auf den Chor- 
gesang, auf gemeinsame Turnübungen und Spiele beschränkt. 
Jedenfalls darf von einem Heraustreten der Schule aus ihrem 
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engen Kreise keine Rede sein, wenn dadurch etwa wegen 
Mangels an Raum ein Teil der Schüler von der Feier ausge- 
schlossen würde; in grofsen Schulen würde daher den Eltern 
meist nur der Zutritt oder, richtiger gesagt, die Teilnahme an 
Festen, die im Freien gefeiert werden, zu gestatten sein. Zur 
Veranstaltung derartiger Feste im Freien eignen sich nament- 
lich die patriotischen Feste, die auch in zwei Teile, einen 
ernsten, in der Schule durch einen sogenannten Aktus zu 
feiernden, und einen dem jugendlichen Frohsinne Raum geben- 
den, mit einer Exkursion ins Freie verbundenen, zerfallen könnten. 
Auch gegen ein Sommerfest, welches nur in einer solchen Ex- 
kursion mit Gesang und Spiel besteht, läfst sich nichts ein- 
wenden; die Gemeinsamkeit des Vergnügens, die gegenseitige 
Verschönerung eines kindlichen, grofs und klein einigenden 
Genusses stärkt das Gefühl der Zusammengehörigkeit und för- 
dert den Gemeinsinn; die Teilnahme der Eltern erhöht die 
allgemeine Freude der Jugend und zeigt jenen die Schule in 
einem heiteren Gewände und die Lehrer nicht als Feinde, son- 
dern als Förderer der jugendlichen Fröhlichkeit und als Teil- 
nehmer am kindlichen Spiele. 

Von selbst versteht es sich, dafs hierbei und bei allem, 
was die ganze Schule betrifft, also auch beim Chorgesange 
und beim Turnen, die Teilnahme der Lehrer und, soweit es 
die Individualität derselben zuläfst, selbst ihre aktive Teilnahme 
nicht fehlen darf. Dem Zwecke aller die ganze Schule einigen- 
den Veranstaltungen entspricht ferner eine Einrichtung derselben, 
bei welcher alles gemieden wird, was die Schüler v^einzelt, 
anstatt sie zu einigen, also z. B. jede Ansprache, die sich nur 
an einen Teil der Schüler wendet oder nur dessen Verständ- 
nisse angepafst ist. Wohl möge man Gesänge vortragen lassen 
von einem auserwählten Sängerchore den übrigen Schülern zum 
Genüsse und zum Sporn; aber nie fehle auch der Gesang der 
Gesamtheit. Die Schüler, welche Vorträge halten oder Ge- 
dichte deklamieren, müssen als Vertreter ihrer Klassen er- 
scheinen; was sie vortragen, mufs ein Resultat des Klassen- 
unterrichts, nicht ihrer Einzelarbeit sein; vielleicht dürfte es 
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sich aach empfehlen, der Klasse einen Einflnfs auf die Wahl 
dieser ihrer Vertreter zu gestatten. 

Wie alles Thnn der Schule, so müssen auch alle Feste mit 
dem Unterrichte in Znsammenhang stehen. Dadurch wird aber 
nicht ausgeschlossen, dafs sie vornehmlich als ein Mittel der 
Zucht behandelt werden. In diesem Sinne müssen auch die 
Ansprachen der Lehrer, die selbstverständlich nicht an die 
Gäste der Schule, sondern an die Schüler zu richten sind, stets 
die sittliche Charakterbildung, die sittlich religiöse Sammlung 
der (jemOter als Zweck im Auge behalten; sie dürfen sich nie 
auf die Erörterung fachwissenschaftlicher; auch selbst nicht 
pädagogischer Fragen einlassen, sondern müssen vielmehr aus 
dem Streben hervorgehen, den Sinn der Schüler zu erheben 
zum Idealen, ihren Blick nach oben zum Urquell alles Gnten, 
Wahren und Schönen zu richten und ihre Herzen für die 
höchsten Lebenszwecke zu erwärmen und zu begeistern. Es 
darf nie vergessen werden, dafs die innigste, dauerhafteste 
Vereinigung der Gemüter die ist, welche auf dem alle Verhält- 
nisse durchdringenden und aus dem tiefsten Innern kommenden 
religiösen Interesse beruht und von demjenigen Gedankenkreise 
ausgeht, den der Unterricht zum Mittelpunkte der ganzen Ge- 
dankenwelt zu machen bemüht ist. 

§ 89. 
Auf jeder Unterrichtsstufe ist vorauszusetzen, dafs die 
vorhergehenden, auf welchen sie ruht, bereits erreicht waren. 
Wenn gs nun auch möglich ist, im Unterrichte Abteilungen von 
Schülern, welche auf verschiedenen Stufen stehen, zu vereinigen, 
wird doch, sowie die Zahl der von einem Lehrer zugleich zu 
unterrichtenden Schüler eine gewisse Grenze nicht überschreiten 
darf (§ 82), auch hier durch das Mafs der einem Lehrer zu 
Gebote stehenden Kraft eine Grenze bestimmt, über welche 
hinaus eine Trennung der Gesamtheit, eine Sonderung in 
Klassen nötig wird, die verschiedenen Bildungsstufen ent- 
sprechen und ihren Unterricht getrennt und von verschiedenen 
Lehrern empfangen. 
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Indessen auch dies genügt noch nicht, wenn der Unterricht 
so Aveit fortgeschritten ist, dafs ein Mann die Wissensgebiete, 
aus üvelchen der Unterricht einer Klasse in den verschiedenen 
Lehrfächern seinen Stoff entnimmt, nicht mehr vollständig und 
mit Selbstthätigkeit zu beherrschen vermag (§ 14). Sobald der 
Unterricht diese Stufe erreicht hat, mufs^selbst in einer Klasse 
eine Mehrheit von Lehrern in Wirksamkeit treten und damit 
mehr und mehr das Fachlehrersystem zur Geltung kommen. 
Bedenkt man, dafs der Unterricht den gesamten Gedanken- 
kreis des Zöglings als ein Ganzes gestalten soll, dafs er es auf 
jeder ünterrichtsstufe mit dem ganzen Menschen zu thun hat, 
dafs er von seinem ersten Anfange bis zu seinem Abschlüsse 
eine einzige zusammenhängende Arbeit sein soll und dafs jede 
frühere Stufe als eine Vorstufe für die nächst höhere angesehen 
werden mufs, so wird das Nach- und Nebeneinander mehrerer, 
Lehrer eine nicht leichte Belsorgnis erregen. Erwägen wir da- 
gegen, dafs jeder einzelne Lehrer eine bestimmt ausgeprägte 
Individualität und als solche nicht frei von aller Einseitigkeit 
ist und dafs er einer grofsen Zahl sehr verschiedenartiger 
Schüler-Individualitäten gegenübersteht, deren richtige Behand-, 
lang an ihn die verschiedensten Ansprüche macht, so kann in 
der Mehrheit der Lehrer gerade eine Bürgschaft liegen teils 
gegen eine gewisse den Schülern drohende Einseitigkeit der 
Bildung, teils gegen eine Vernachlässigung einzelner Schüler. 
Nachteil und Vorteil des Fachlehrersystems stehen also einander 
gegenüber-, es gilt, bei der Einführung desselben das rechte 
Mafs zu halten. Dieses scheint dadurch gewahrt zu werden, 
dafs man das Klassenlehrersystem für die unteren Bildungs- 
stufen so viel wie möglich festhält und auf höheren, in welchen 
der Unterricht vom Lehrer ein Wissen verlangt, das er nur 
in einem Fache .oder in wenigen verwandten Fächern besitzen 
kann, das Fachlehrersystem nicht an die Stelle des Klassen- 
lehrersystems setzt, sondern ergänzend zu demselben hinzu- 
kommen läfst, jedoch, wie sich aus diesem Verhältnisse von 
selbst ergiebt, nur so weit, wie es nötig ist. Auch da, wo 
beide Systeme verknüpft sind, hat jede Klasse ihren Klassen- 
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wenig oder nichts geschieht, ist freilich nicht einmal auf ein 
Interesse fär pädagogische Fragen zn rechnen und daher noch 
viel Weniger eine Übereinstimmung in deren Beantwortung zu 
•erzielen. Kein Wunder, wenn sich dann jeder das Feld seiner 
Thätigkeit abgrenzt, um es für sich allein in Anspruch zu 
nehmen. So werden aus Erziehern, die es immer mit der 
ganzen Person des Zöglings zu thun haben sollten, Vertreter 
'eines bestimmten Unterrichtsfaches, denen es allein um das 
Wissen des Zöglings in diesem Fache zu thun ist. Von einem 
«erziehenden Unterrichte ist dann in Wahrheit keine Eede mehr. 

§90. 

Wiederholt haben wir schon auf die Notwendigkeit eines 
Zusammenwirkens der Schule und der Eltern hingewiesen. Man 
hat*), um ein solches Zusammenwirken dauernd herzustellen^ 
den Vorschlag gemacht, den Eltern im Verein mit den Lehrern 
einen direkten Einflufs auf die Einrichtung und Verwaltung der 
Schule zuzugestehen und zu diesem Zwecke Orts-, Kreis-, Pro- 
vinzial- und Landes-Schulsynoden zu bilden. Neben diese wollte 
man die Lokal-, Kreis- und Provinzial-Schulinspektionen und 
«das Unterrichtsministerium als Behörden des Staats stellen. 

Wir haben gegen solche Vorschläge, vorausgesetzt, dafs 
•die „Synoden" nicht Beschlüsse zu fassen, sondern nur bei den 
Tom Staate eingesetzten Behörden Anträge zu stellen haben, 
von unserm Standpunkte im wesentlichen nichts einzuwenden, 
müssen aber die Erörterung der Frage, wie solche Vorschläge 
auszuführen sind, als eine Aufgabe nicht der Pädagogik, son* 
dem der Politik betrachten und können uns daher hier nicht 
Äuf sie einlassen. Die Beantwortung der Frage, ob in die 
.^Lokalschnlsynode^ auch ein Arzt gehöre, dürfte noch nicht 
genügend vorbereitet sein. 

Um das Zusammenwirken der Eltern und der Schule in- 
direkt zu befördern, hat auch die Schule manches Mittel in der 
fiand. Wir erinnern nur an die öflfentlichen Prüfungen, die 



*) Vgl. F. W. Fricke, Erziehungs- und Unterrichtslehre S. 823. 
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nicht abzuschaffen, aber zn refonnieren sind, an die meist 
▼ierteyährlieh, in untern Klassen auch öfter ansznstelleiideii 
Zeugnisse, die als Mitteilungen der Schule an die Eltem anzu- 
sehen sind, an die Unterredungen, welche die Eltern mit den 
Lehrern und auch diese mit jenen möglichst oft suchen mftssen, 
an die Programme, welche den Ehern fiber die Einrichtungen 
der Schule eingehende Auskunft geben oder in welchen na- 
mentlich ältere Lehrer auch für die Eltern wichtige pädagogi- 
sche Fragen zusammenhängend behandeln sollen, an pädago- 
gische Vorträge, welche Yon Lehrern im Schulgebäude gehalten 
und zu welchen die Eltern der Schfiler eingeladen werden, an 
die Schnlfeste und namentlich an die Ausflüge der Schule, an 
denen viele Eltern auch gerade darum gern teilnehmen, weil 
sie bei solchen Gelegenheiten den €leist, der in der Schale 
herrscht, kennen lernen und im Grcspräche sich mit den Lehrern 
leicht fiber so manche wichtige Schulfrage verständigen. Zn 
flbersehen ist auch nicht die Beziehung, welche die Schule zn 
dem elterlichen Hause durch die häuslichen Arbeiten der Schfiler 
gewinnt*) 

Aber nicht nur die Familien, denen die Schfiler angehören, 
nicht nur die Gemeinde, welche die Schule erhält, sondern 
auch Kirche und Staat verlangen einen Einflnls auf die 
Schule. 

Die Schule, von der wir sprechen, will erziehen; auch die 
Kirche kann ihre Aufgabe nicht erfüllen ohne Einwirkung auf 
die Erziehung der Unmündigen; auch sie will den ganzen Men- 
sehen erfassen und heiligen; sie weils, dals der Endzweck auch 
der Familien- und Schulerziehung ein sittlich religiöser ist, dafa 
die Lösung ihrer Aufgabe wesentlich durch die Art und Weise 
bedingt ist, in welcher die Eltern und die Schule ihre Erzie- 
hungsaufgabe lösen. Sie wird sich nicht damit begnfigen wollen, 
auf die Familien einzuwirken und durch sie die Kinder in ihrem 
Geiste erziehen zu lassen; auch unmittelbar auf die Schule 



♦) Vgl. F. W. Fricke a. a. 0. S. 797 ff. und in Beziehung auf die 
lULnslichen Adrbeiten oben § 83. 
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sucht sie einen solchen Einflnfs zu üben. Wollte man ihr diesen 
nicht zugestehen, so würde ihr doch der Einflufe auf die Familien- 
erzieh ung nicht abgeschnitten und das Recht zu einem auf den 
Eintritt in die kirchliche Gemeinschaft vorbereitenden Unter- 
richte in der Beligion nicht streitig gemacht werden können^ 
und es läge die Gefahr vor, dafs nicht nur die für die er- 
ziehende Wirkung des Unterrichts unerläfsliche Konzentration 
desselben, sondern auch die für das Gelingen der gesamten 
Erziehung unentbehrliche Harmonie zwischen Schule und Fa- 
nülie verloren ginge. 

Wenn wir daher auch vom Standpunkte der Schule aus 
der Earche das Eecht zu einer Mitwirkung bei der Verwaltung 
des Schulwesens zugestehen, so müssen wir doch ausdrücklich 
den Gedanken abwehren, als ob die Schule ein kirchliches 
Institut wäre, so dafs die Lehrer ihr Amt im Namen der Kirche 
führten und das Kirchenregiment zugleich das Schulregiment 
wäre. Die Kirche hat es nicht unbedingt mit dem einzelnen 
zu thun, sondern nur mit ihm als einem Gliede der kirch- 
liiQien Gemeinschaft. Sie hat zwar ein grofses Interesse an 
einer Erziehung der Unmtlndigen, welche Bürgschaft dafür 
giebt, dafs sie dereinst würdige Glieder jener Gemeinschaft 
werden 5 aber ein Recht über sie gewinnt sie erst dann, wenn 
sie dies geworden sind. Dazu kommt, dafs die Kirche zunächst 
das religiöse Interesse pflegen will und die andern Interessen 
für sie nur einen Wert haben, insofern sie jenem förderlich 
sind. Sie würde daher dem Religionsunterrichte allen andern 
Unterricht unterordnen, während die Schule, indem sie Viel- 
seitigkeit des Interesses erstrebt, jedes Interesse als ein selb- 
ständiges behandelt und unter allen nicht ein Verhältnis der 
Über- und Unterordnung, sondern des Gleichgewichts herzu- 
stellen sucht. 

Also nicht Herrschaft und am wenigsten eine ausschliefs- 
liehe Herrschaft über die Schule steht der Kii-che zu; wohl 
aber soll sie teilnehmen an der Verwaltung des Schulwesens. 
Dies darf sie nicht etwa so, dafs gewisse Angelegenheiten der 
Schulgemeinde, andere der Kirche zugewiesen werden. Denn 
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die Thätigkeit der Schule ist ein unteilbares Ganzes und kann 
darum nicht unter beide verteilt werden; Schulgemeinde und 
Kirchengemeinde würden bei einer solchen gegenseitigen Stel- 
lung, um das Übergewicht ringend; zum Nachteile der Schule 
einander bekämpfen. Die Vertreter der kirchlichen Interessen 
mögen daher in die Schulbehörden aufgenommen werden, inner- 
halb deren die Interessen der Pädagogik, der Eltern und der 
Kirche zur Geltung zu bringen und auszugleichen sind. 

Auf die Zusanmiensetzung der Schulbehörden einen gesetz- 
lich festgestellten Einflufs zu üben und über ihre Geschäfbs- 
fbhrung und die Art ihrer Beschlufsfassung bestimmte Normen 
aufzustellen, ist Sache des Staats, dem alle auf seinem Boden 
befindlichen Lebenskreise untergeordnet sind. Er wird dafür 
zu sorgen haben, dafs die verschiedenen in den Schulbehörden 
zu vertretenden Interessen mit dem ihnen zukommenden Ge- 
wichte vertreten werden, und namentlich auch dafür, dafs dabei 
dem pädagogischen Sachverständnisse der ihm gebührende Ein- 
flufs gewahrt bleibe. Er hat das Oberaufsichtsrecht über die 
Schulen und die Pflicht, dieselben in ihrer Thätigkeit zu schützen 
und zu unterstützen gegen alle ihnen entgegenstehenden Hemm- 
nisse. Aber hat er nicht auch um seiner selbst willen ein 
Interesse an der Schule? 

Der Staat ist nicht eine Gesellschaft im Sinne der Ethik, 
sondern ein System von Gesellschaften. Der einzelne gehört 
dem Staate nicht unmittelbar an, sondern nur als Glied einer 
oder mehrerer Gesellschaften. Das gesamte Staatsleben ist ein 
Resultat des Lebens, das sich in diesen einzelnen Gesellschaften, 
indem sie ihre besonderen Zwecke verfolgen, entwickelt. Ein 
ie wichtigeres Glied einer solchen Gesellschaft der einzelne ist 
oder je mehr solQhen Gesellschaften seine Thätigkeit gewidmet 
ist, desto gröfser ist sein Einflufs auf das Staatsleben. Er hat, 
wie wir mit Beziehung auf § 77 sagen können, für den Staat 
nur eine Bedeutung durch seinen Beruf, und der Staat legt 
daher in erster Linie Wert nicht auf die allgemeine, sondern 
auf die Berufsbildung des einzelnen. Aber er weifs auch, dafs 
die Berufsbildung am besten gedeiht auf dem Grunde der 
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allgemeinen Bildung; er weifs, dais die Wahl eines Beiiifs ohne 
Einsicht in die Bedentang, welche die einzelnen Berafsarten 
für die Gesamtheit der menschlichen Interessen haben, eine 
blinde ist und der Individualität des einzelnen oft genug nicht 
entsprechen wird, dafs die Ausübung des Berufs um so er- 
sprielslicher ist, je mehr die Thätigkeiten der verschiedenen 
Berufsarten ineinander greifen, je mehr jeder einzelne Ver- 
ständnis und Interesse für das hat, was die andern treiben. 
Darum ist in dem Staate aufser der Berufsbildung, aber doch 
inimer um derselben willen, auch die allgemeine Bildung der 
den verschiedenen Berufsarten Angehörigen von grofsem Werte. 
Unmittelbar wichtig sind ihm die Berufsschulen, nur mittelbar 
die Erziehungsschulen, Berufsschulen zu gründen, überläfst er, 
je direkter die Bedeutung der betreffenden Berufsarten für ihn 
ist, um so seltener den einzelnen Berufsgenossenschaften, weil 
er bei ihnen nicht dieselbe Sorge für die allgemeine Bildung^ 
für die Vielseitigkeit des Interesses voraussetzen kann, welche 
er als Grundlage für die Berufsbildung verlangt. Umgekehrt 
wird er aber geneigt sein, die Erziehungsschulen, die er ein- 
richtet, so zu gestalten, dafs in ihnen die allgemeine Bildung 
als Grundlage für die Berufsbildung gilt, also nicht Selbstzweck, 
sondern Mittel zum Zwecke ist. Der Zweck aller Erziehung 
aber mufs im Zöglinge selbst liegen; eine Schule, die äufseren 
Zwecken dient, hört auf eine Erziehungsschule zu sein; ihre 
Lehrer sind nicht mehr Erzieher, und, was am schlimmsten ist, 
wenn die Mehrzahl der Schulen auf solche Weise den Er- 
ziehungsstandpunkt verlassen hat, so bildet sich auch in der 
Nation ein falscher Begriff von der Aufgabe der Erziehungs- 
schule und von der Bildung überhaupt. 

Zu den mit dem Gesagten zusammenhängenden Bedenken 
gegen die unmittelbare Unterordnung der Erziehungsschule unter 
den Staat, gegen die Ansicht, der Staat müsse die Schulen, 
anstatt nur die Oberaufsicht über sie zu führen, und ihnen 
seinen Schutz angedeihen zu lassen, auch gründen und leiten, 
kommt noch ein anderes, nicht minder gewichtiges Bedenken. 
Die Macht des Staats beruht auf seiner Einheit. Er mufs um 
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seiner selbst willen darnach streben, auf allen ihm anterworfeaen 
Gebieten das Prinzip der Einheit zur Geltung zu bringen, ein 
einheitliches Handeln hervorzurufen.*) Wenn daher die Schule 
in Wahrheit zur Staatsanstalt wird, ist ein Sti*eben nach einer 
dem pädagogischen Prinzipe der Individualisierung schnurstracks 
zuwiderlaufenden üniformierung des Schulwesens die notwendig'e 
Folge. „Die eitelsten aller Lehrpläne", sagt Herbart**), 
^möchten wohl die Schulpläne sein, welche für ganze Länder 
und Provinzen entworfen werden." Je gröfser die Mannig- 
faltigkeit der Schulen, je mehr Einflufs den individuellen Ver- 
hältnissen auf die Gestaltung der Schulen gelassen ist, desto 
reicher entfalten sich die in den Individuen schlummernden 
Kräfte. 

Geschieht nun gar die einheitliche Gestaltung aller Schulen 
zu Gunsten bestimmter politischer Zwecke, die mit den Zeit- 
verhältnissen und mit den herrschenden politischen Parteien 
wechseln, so ist die Bildung künftiger Generationen nicht nur 
von äufseren Zwecken, die kein Erzieher anerkennen darf, ab- 
hängig gemacht, sondern an die Stelle des ewigen ethischen 
Erziehungszweckes sogar ein Zweck von vergänglichem, viel- 
leicht nicht einmal bis zum Mannesalter des Zöglings dauerndem 
Werte gesetzt. 

Der Staat — das ist das Ergebnis unserer Überlegung — 
muls sich damit begnügen, Oberaufseher und Beschützer der 
Schiele zu sein; er darf nicht Herr und Leiter derselben sein 
wollen. Das Feld, welches ihm bleibt, ist immer noch ein weit 
ausgedehntes. ^Die Hindernisse zu entfernen, die Bahnen zu 
ebnen, Gelegenheiten vorzurüsten und Aufmunterungen zu er- 
teilen, ist immer noch ein grofses und sehr ehrwürdiges Ver- 
dienst um die Menschheit."***) 

Es ist nicht Sache der Pädagogik, auf die Organisation 



*) Vgl. K. V. Stoy, Encyklopädie der Pädagogik (l. Aufl.) S. 266. 
**) Allgemeine Pädagogik, S. 272 (Werke X S. 107. — Päd. Sehr. I 
S. 449). 

***) Herbart, Allgemeine Pädagogik S. 274 (Werke X S. 108. - 
Päd. Sehr. I S. 449) 
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3- Kap.tc^ 
Die Altern «er Scknku 

§91. 

Jeder Erziehnngsschide schwebt im Jiljtr iir*-' T..jr.^:n^'.z 
der ethische Erziehungszweck vor. Daüfe c* vc^-an-ittaif i/ 
Yon Erziehangsschuleii geben muls, folgt xj.ii: jdi*> u^ 
schiedenheit ihres letzten Zweckes, sondern as^ i*r T*s^':iit-, 
heit der zn Erziehenden. Je grö&er die MaaciruJi^c-ir ut 
Individualitäten ist, desto gröfser mnls auch ä>r XAjn:.^.i.nc 
keit der Schulen sein. Die einzige Grcnie, wt'y ii& Ci*^^^ 
Mannigfaltigkeit gesetzt ist, liegt in dem allen Sehi^^ea. r^jm^rn^ 
Samen Erziehungszwecke. 

Zur Erreichung dieses Zweckes wirken auch ia d<r ^t'aaie 
Unterricht, Begiening und Zucht zusammen. Wann ts«! s 
welchem Umfange die Regierung in Thätigkeit tritt, kaiurt rm 
dem im einzelnen Kinde sich regenden Begehren ab n«i wiri 
also mehr durch den Zögling als durch den Erzieher bestimmt. 
In der Gemeinschaft der Schule ist es nicht gleichgültig, 
oft und wie nachdrficklieh die Regieruug zu Hülfe genifen 
den mufs; wo es nötig ist, werden Unterricht und Zucht in 
ihrer Thätigkeit nnterbroeben oder gestört. Schon darum ist 
es notwendig, dals Kinder, ron deren Eltern die Begierong 
mangelhaft gefUnt wnrde, niefat zusammen sind mit solchen, 
deren EUtem die Begiemng zn handhaben verstanden, dais un- 
ge^%ene oder gar verwahrloste Kinder nicht mit wohlgezogenen 
eine Schule besaeben. 

Hängt es von der Beaehaffenheit des Zöglings ab, ob und 
in welchem Umfisaige die Kegienm^ in Kraft treten mufs, so 
liegt dagegen die Wahl der Eegkntn^amittel in der Hand der 
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Schnle. Wünschenswert mnb es ihr sein^ diejenigen, welche 
in der Schnle zusammengehören, nach möglichst gleichen Grund- 
sätzen zu behandeln. Da die Verschiedenheit des Alters die 
Anwendung verschiedener Regienmgsmittel bedingt, so hat 
die Schnle dafür zu sorgen, dafs die einer Klasse ange- 
hörigen Schüler gewisse Altersgrenzen nicht überschreiten; es 
dürfen daher z. B. im allgemeinen Schüler nicht aufgenommen 
werden, welche das für die Klasse, in die sie nach den An- 
forderungen des Unterrichts passen, geeignete Alter überschritten 
haben. Ebenso wird sich die Schule von Schülern zu befreien 
suchen, die gewisse Regierungsmittel notwendig machen, welche 
den übrigen Schülern gegenüber nicht zur Anwendung gebracht 
werden können. In schlimmerer Lage befindet sie sich, wenn 
die Standesvorurteile einzelner Familien eine gleiche Behand- 
lung aller Schüler erschweren oder häusliche Erziehungsfehler 
eine Ungleichheit in der Handhabung der Regierungsmittel be- 
dingen. 

Nach dem Gesagten ist schon um der Regierung willen 
eine Mannigfaltigkeit der Schulen erforderlich. Jedoch kann 
hierauf nicht die Unterscheidung verschiedener Arten der Schule 
begründet werden, da unter allen drei Erziehungsthätigkeiten 
die Regierung die untergeordnetste ist. Die Regierungsmittel,, 
d^ren sich eine Schule bedient, sind ihr als Schulindividuum, 
nicht als Schulart eigen. Die Einteilung der Schulen muf& 
vielmehr auf gewissen Verschiedenheiten des Unterrichts be- 
ruhen, weil dieser den eigentlichen Mittelpunkt der Schul- 
erziehung bildet, an den sich namentlich auch das anzulehnen, 
hat, was die Schule für die Zucht thut. Unterricht und Zucht 
bedingen sich ihrem Umfange nach gegenseitig, da der Wille, 
welchen die Zucht bilden soll, aus dem vom Unterrichte zu. 
bildenden Gedankenkreise hervorgeht und die Kultivierung eine& 
Gedankenkreises, von welchem mit Gewifsheit behauptet werden 
kann, dafs er für den Zögling nie Quelle eines WoUens werden 
wird, keinen pädagogischen Wert hat. Hieraus ergiebt sich 
für den Unterricht die Notwendigkeit einer Beschränkung, auf 
welche die spezielle Pädagogik näher einzugehen hat, da ihre 
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Orfinde individueller Natnr sind. Sie bernhen teils auf den 
ang'eborenen, teils anf den erworbenen Zügen der Individnalitäty 
also natnentlicli anf dem Grade der Begabung und dem Unter- 
scliiede des Geschlechts (§ 73) sowie auf den Verhältnissen, 
unter denen das Kind heranwächst und in die es dereinst ein- 
treten soll (§ 74). Alles dies bedingt den Kreis des künftigen 
WoUens und daher auch den Umfang des Unterrichts. 

Aber die Beschränkung, welche dem Unterrichte mit Bück- 
sieht auf die Individualität des Zöglings auferlegt wird, findet 
-wieder ihre Grenze in dem allgemeinen Zwecke des erziehen- 
den Unterrichts. Immer wird zur Ergänzung von Erfahrung 
und Umgang geschichtlicher und naturkundlicher Unterricht in 
dem früher bezeichneten Sinne und in dem durch den Unter- 
richtszweck bedingten Gleichgewichtsverhältnisse (§ 12) neben- 
einander hergehen müssen, und immer ist dafür Sorge zu tragen, 
dafs die verschiedenen Richtungen des Interesses (das empiri- 
sche, spekulative, ästhetische, sympathetische, soziale und re- 
ligiöse Interesse) gleichmälsig Nahrung finden. 

Aus dem durch die Verschiedenheit der Individualitäten 
bedingten verschiedenen Umfange des Unterrichts also ergiebt 
sich die Notwendigkeit verschiedener Schularten. Indessen die 
Zahl derselben kann nicht nach allen Unterschieden der Indivi- 
dualitäten bemessen werden, da ja das Wesen der Schule auf 
der Gemeinsamkeit des Unterrichts für eine grofse Zahl von 
Schülern beruht und demgemäfs in jeder Schule eine Menge 
von Individualitäten vereinigt sein mufs. Wir werden daher, 
um die Arten der Schulen zu bestimmen, Gruppen von Indivi- 
dualitäten zu unterscheiden haben. Als solche haben wir nach 
den Auseinandersetzungen der §§ 73 bis 77 die auf der Ver- 
schiedenheit des Geschlechts, der Beligion und des Berufs- 
standes beruhenden hervorzuheben. Was die Verschiedenheit 
der Seligion betrifiTt, so begnügen wir uns mit einem Hinweise 
auf die in § 76 besprochenen Gesichtspunkte. Und da die 
Verschiedenheit der drei Arten von Berufsständen ihre volle 
Bedeutung nur für den Knaben hat, der nicht nur aus einem 
bestimmten Berufsstande hervorgeht, sondern auch in einen 
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solchen eintreten soll^ so werden wir auf die Unterscheidung^ 
der Schalen zunächst ohne Rücksicht auf die weibliche Jagend 
einzugehen und dann erst das zu besprechen haben, was die 
Schulen für die weibliche Jugend von denen für die männliche 
unterscheidet. 

§92. 
Die Schulen ftbr die künftigen Angehörigen der gelehrten 
Berufsstände sind das Gymnasium und die Hochschule 
(Universität). Die letztere bedient sich von allen Erziehungs- 
thätigkeiten in planmälsiger Weise nur des Unterrichts. Ihr 
Unterricht ist aber nicht durchweg ein erziehender, auf allge- 
meine Bildung ausgehender. Die theologischen, juristischen und 
medizinischen Studien sind im wesentlichen reine Berufsstudien, 
und die Studien der philosophischen Fakultät dienen zum Teil 
der allgemeinen, zum Teil der Berufs-Bildnng. Aber auch wo 
die Universität einen allgemein bildenden Unterricht erteilt, 
überläfst sie die Sorge für den Znsammenhang des Wissens, 
für das eigentlich pädagogische Zusammenwirken der ver- 
schiedenen Studien den Studierenden selbst; nur die Gelegen- 
heit bietet sie, durch philosophische Studien im engern Sinne 
des Wortes für das mannigfaltige Wissen die Einheit zu finden. 
Die Zucht wird von ihr als auf der Schule vollendet, der Jüng- 
ling als reif zur Selbsterziehung (§ 72) angesehen. Yeranlafst 
uns dies Verhältnis der Universität zur Erziehung überhaupt 
und zum erziehenden Unterrichte insbesondere, ihre Betrachtung 
von unserm Plane auszuschliefsen, so mahnt es doch auch daran, 
dem Gymnasium ausdrücklich eine solche Vorbereitung seiner 
Zöglinge zu den Universitätsstudien zur Pflicht zu machen, darch 
welche sie befähigt werden, die Universität nicht nur als die 
Stätte ihrer Berufsbildung zu betrachten, sondern auf ihr auch 
ihre allgemeine Bildung zu vollenden. Die Gymnasialbildung 
findet, wenn das Gymnasium nach dieser RichtuDg seine Pflicht 
gethan, nirgends nach einem Abschlüsse des Wissens gestrebt, 
sondern überall die Neigung zu selbstthätigem Weiterarbeiten 
erweckt hat, ihren Abschlufs in der philosophischen Fa- 
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kultät. Za diesem Abschlösse sollen nicht nnr die leider viel- 
fach zu vermissenden Vorlesnogen Crelegenheit bieten , deren 
Zweck nicht in der Benifis-, sondern in der allgemeinen Bildung 
liegt; es ist vor allem die Aufgabe, die das Studium der Philo- 
sophie zu lösen hat, und darum hat das Gymnasium fOr dieses 
Studium nicht nnr zu befähigen, sondern namentlich auch das 
Vertangen nach demselben zu erzeugen.*) 

Wir haben nach Ansschluls der Universität hier nur vom 
Gymnasium zu reden. Dasselbe will nach dem Gesagten den 
f&r einen gelehrten Bemfsstand bestimmten Knaben und JOng- 
lingen durch seinen Unterricht eine allgemeine Bildung geben, 
welehe in der philosophischen Fakultät ihren Abschlufs fin- 
den soll. 

FUr den Unterrichtsplan jeder Schule ist von hervorragender 
Wichtigkeit die Zeit, welche der Schule zur Erreichung ihres 
Zieles gewährt ist Wir setzen voraus, dals die Schüler in das 
Gymnasium dann eintreten, wenn sie der Schule überhaupt 
anvertraut werden, und dals sie es verlassen, wenn sie die sitt* 
liehe und intellektuelle Reife für die Universität erworben haben. 
Beide Teile dieser Voraussetzung bedürfen einer näheren Er- 
örterung. 

Der Anschauungsunterricht, der auch den ersten Religions* 
Unterricht umfalst, der erste Geschichtsunterricht, d. h. die Er- 
weiterung des Gedankenkreises durch Erzählungen, die Sprech- 
übungen, das mechanische Lesen, das Schreiben, die Anfangs- 
gründe des Zeichnens und Rechnens und die ersten Übungen 
im Gesänge sind die Grundlage alles weiteren Unterrichts und 
bilden zusammen das, was man Elementarunterricht zu 
nennen pflegt. Daraus, dafs mit diesem Elementarunterrichte 
aller Unterricht beginnen mufs, hat man geschlossen, die Schei- 
dung der verschiedenen Schularten müsse erst dann erfolgen, 
wenn dieser Elementarunterricht beendet sei, alle EJnder müfsten 
zuerst der Elementarschule und dann erst einer der verschiedenen 



*) Vgl. H. Kern, „Philosophische Propädeutik" in Schmids Ency- 
klopädie VI, wo auch die den Gegenstand betreffende Litterator ange- 
geben ist. 
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Saehe nichts geändert; die Sitte empfiehlt sieh jedoch dorch 
Zweekmä&igkeitsgrUnde; wie z. B. dadurch, dals sich mit einer 
solchen Scheidung für die Überführung in die unterste eigent- 
liche Gynmasialklasse eine grölsere Strenge Terträgt, als bei 
einer einfachen Versetzung von einer Klasse in die andere an- 
gewendet wird, und dais daher mit ihr eine Möglichkeit ge- 
schaffen ist, bei verfehlter Wahl der Schulart noch bei Zeiten 
den Übergang in eine andere Schulart zu veranlassen, oder da- 
durch, dafs die Lehrer, welche den Elementarunterricht erteilen, 
gewöhnlieh mit den Lehrern des eigentlichen Gymnasiums nicht 
durch die Gleichaii;igkeit der Vorbildung verbunden sind, die 
als die Voraussetzung eines einheitlichen Lehrerkollegiums an- 
gesehen werden mufste (§ 89). 

Wir hatten femer oben vorausgesetzt, dals die Schüler 
das Gymnasium erst dann verlassen, wenn sie in den Besitz 
der intellektuellen und sittlichen Reife für die Universität ge- 
kommen seien. Es folgt dies aus dem besprochenen Verhält- 
nisse des Gymnasiums zur Universität. Erinnert man sich zu- 
gleich des in § 28 Gesagten, wonach derselbe Unterricht nicht 
für den einen den Abschlufs seines gesamten Unterrichts, für 
den andern nur eine niedrigere Unterrichtsstufe bilden kann, 
so wird man zugeben, dafs prinzipiell nur solche Schüler auf 
das Gymnasium gehören, welche ihre allgemein bildenden 
Studien in der philosophischen Fakultät fortsetzen wollen, d. h. 
also weder solche, die ohne diese Absicht das ganze Gym- 
nasium absolvieren wollen, noch auch solche, die nur einen 
Teil des Gymnasialkursus durchzumachen bestimmt sind. 

In Beziehung auf die letzteren dürfte folgende Erwägung 
hinzuzufügen sein. Die Staatsregierung verlangt von ihren 
Beamten eine möglichst gleichartige Bildung und fordert des- 
halb, da die höheren Beamten durch Gymnasium und Univer- 
sität gebildet werden, auch von den niederen Beamten, dafs 
sie wenigstens einen Teil dieses Bildungsweges durchlaufen 
und daher entweder den ganzen Gymnasialkursus oder doch 
einen Teil desselben absolvieren. Abgesehen von anderen, 
naheliegenden pädagogischen Bedenken gegen dieses Verlangen, 
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liegen alle an den Abgang aus irgend einer Gymnasialklasse 
geknüpften äufseren Vorteile in dem Interesse weder der davon 
Oebranch machenden Schüler, noch des Gymnasiums; jene er- 
halten eine des Abschlusses entbehrende Bildimg, ein vielfach 
noch nnznsammenhängendes Wissen, und dieses wird seinem 
pädagogischen Zwecke durch äufsere Zwecke entfremdet und 
durch Schüler belästigt, in denen ein unmittelbares Interesse 
nur schwer zu erzeugen ist. Sollen diese üblen Folgen ver- 
mieden und doch für die beabsichtigte gleichartige Bildung der 
Beamten gesorgt werden, so bleibt nichts übrig, als Schulen 
mit gymnasialem Charakter zu gründen, deren Lehrzeit kürzer 
ist als die des Gymnasiums selbst, die aber nicht etwa nur 
Fragmente von Gymnasien sein dürfen, sondern eine in sich 
abgeschlossene Bildung geben müssen. Sie liefsen sich etwa 
mit dem alten Namen der lateinischen Schulen bezeichnen 
und könnten in kleineren Städten Schülern, die für ein Univer- 
sitätsstudium bestimmt, aber das auswärtige Gymnasium von 
Anfang an zu besuchen aufserstande sind, ausnahmsweise 
auch als Yorbereitungsanstalten für die höheren Klassen des 
Gymnasiums dienen.*) 

Die Dauer des gesamten Gymnasialkursus ist einerseits zu 
bemessen nach der Aufgabe, welche während desselben gelöst 
werden soU, sowie nach dem Alter, in welchem der Jüngling 
der Zucht entwächst (§ 72), anderseits aber auch nach den 
Mitteln, welche durchschnittlich für die Unterhaltung der jungen 
Leute aufgewendet werden können. Erfahrungsmäfsig ist es 
die Zeit etwa vom 7. bis zum 19. oder 20. Lebensjahre, welche 
dem Gymnasium und seiner Vorschule gewidmet wird. Jeden- 
falls aber befindet sich das Gymnasium in Beziehung auf die 
Lehrzeit unter allen Erziehungsschulen insofern in der günstigsten 
Lage, als die für einen gelehrten Berufsstand Bestimmten, wenn 
anders an der Wahl ihres Berufes festgehalten wird, das Gym- 
nasium nicht nach Erreichung eines bestimmten Lebensalters 
verlassen, sondern so lange ausharren, bis sie das gymnasiale 

•) Vgl S 97. 
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Bildungsziel erreicht haben. Für den Unterricht des Gymna- 
siums ergiebt sich hieraus die Möglichkeit^ eine mdglichst viel- 
seitige Bildung möglichst tief zu begründen, die neuen Gedanken- 

• 

faden an weit entfernte Punkte des schon vorhandenen Ge- 
dankenkreises anzuknüpfen, eine Zusammenfassung des auf 
jedem Gebiete erworbenen Wissens weit hinauszuschieben und 
so eine späte, aber um so reichere Konzentration zu erreichen 
und die Geistesfrüchte langsam reifen zu lassen. Auf solche 
Weise ist das Gymnasium imstande, den Grund zu einer ge- 
lehrten Bildung zu legen, bis zu den Anfängen des Wissens 
zurückzugehen und den gegenwärtigen Standpunkt desselben 
als einen nach und nach gewonnenen darzustellen, mit einem 
Worte einen Unterricht zu erteilen, wie er der Individualität 
eines fßr einen gelehrten Beruf bestinunten Zöglings entspricht*) 

Die Unterrichtsgegenstände, welche wir in der allgemeinen 
Pädagogik (§ 18 bis 26) kennen gelernt haben, kann das Gym- 
nasinm unter allen Schulen am unbeschränktesten in sich auf- 
nehmen; um aber aus dem Beichtume des Wissensstoffes keine 
Oberflächlichkeit hervorgehen zu lassen, mufs es sich innerhalb 
jedes Gebietes auf dasjenige zu beschränken verstehen, was 
als Grundlage des später zu erwerbenden Wissens zu dienen 
geeignet ist (vgl. § 14). Eine solche Beschränkung kann es 
sieh um so lieber gefallen lassen, je mehr dieselbe mit dem 
harmoniert, was aus der Stellung des Gymnasiums zur Univer- 
sität gefolgert werden mufs. 

Wir begnügen uns, ein genaueres Eingehen auf die Aus- 
wahl des Lehrstoffes fßr den Gymnasialunterricht und auf die 
didaktische Behandlung desselben einer besonderen Gymnasial- 
pädagogik**) überlassend, mit der Feststellung der wichtigsten 
Gesichtspunkte. 



*) T Ziller, GrundleguDg, 2. Aufl., S. 50ßf. u. S. 63. 
**) Vgl. ttber die zur Gjmnasialpädagogik gehörige Litteratur A. H. 
Niemeyer, Grandsätze der Erziehung und des Unterrichts II, 9. Aufl., 
S. 677 ff., wo die älteren Schriften zu finden sind, femer G. Kram er, 
„Gymnasium" in Schmids Encyklopädie III. Hervorzuheben sind aus 
der neueren Zeit die Schriften über Gymnasialpädagogik von Fr.Thierseh 
H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 18 
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menschlicher Thäti^eit und ftr die ganxe modenie Knltiir m 
erkenneiL Die Bedeatnng einer Wissenschaft Ar die allge- 
meine Bfldnng ist nicht nnrenuiderlieh; gerade Ar die Xatmr- 
Wissenschaft ist sie jetzt im Steigen begriffen. Daher tritt auch 
an das Gymnannm die FcH-dernng immer eneigiseher heran, 
vielseitiges Interesse anch an dem anf die Nator bezüglichen 
Wissensstoffe mit rollen Ernste zn erzengen. 

Um dieser Fordenmg zn entsprechen, bedarf es aber bei 
d^n nicht absehlielsenden Charakter des GymnasialnnterrichtB 
weniger einer Ansdehnnng in die Breite als einer Vertieftmg 
in einen Stoff, welcher geeignet ist, das Interesse an Nator* 
Gegenständen nnd Erschdnnngen nach den yerschiedenen Bich- 
tnngen, die hier mdglich sind, henrorznmfen. Durch die Be- 
obachtung des Einzelnen, durch die klassifizierende Anordnung 
•des Mannigfaltigen und durch die Auffindung der in den Er- 
scheinungen herrschenden Crcsetze wird das empirische, durch 
^e Ableitung dieser Gesetze aus den naturwissenschaftlichen 
Hypothesen und durch das dem Gymnasium nicht zu erlassende 
Eingehen selbst auf die skeptischen Betrachtungen, an welche 
4lie Metaphysik anknüpft , das speknlatiTC Interesse erzeugt 
werden mfissen; auch das ästhetische und das religiöse Inter- 
«esse dfirfen nach dem Früheren (§ 23) nicht leer ausgehen. 
{Jnter den beschreibenden Naturwissenschaften wird namentlich 
^e Botanik, unter den erklärenden die Physik den Lehr- 
-Stoff zn liefern haben. Eine Belehrung über die chemischen 
Erscheinungen, die als Grundlage ftir das eingehende Studium 
«der Chemie zn dienen geeignet ist, lälst sich an den Unterricht 
in der Physik knüpfen.*) Der Beziehung, in welche die Geo- 
graphie zu dem naturwissenschaftlichen unterrichte steht, ist 
^chon früher (§ 23) gedacht worden. 

Der naturkundliche Unterricht kann seine Aufgabe nicht 
iösen ohne den mathematischen, und das Gelingen des 
mathematischen Unterrichts ist wesentlich davon abhängig, dafs 



*) Vgl. A. Kekule, Die Prinzipien des höheren Unterrichts und die 
Ißeform der Gymnasien. Bonn 1878. 

^ 18* 
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er an den vorhandenen Gedankenkreis anknüpft und möglichst 
tief in denselben eingreift. Dies aber wird er nur dann können, 
wenn er seinen Zweck in der Vertiefung der naturwissen- 
schaftlich en Erkenn tni s sucht und seinen Lehrstoff mit Rück- 
sicht hierauf auswählt. Schon der geometrische Anschauungs- 
unterricht unterstützt die Auffassung der in den Naturgegen- 
ständen und den Naturerscheinungen vorkommenden räumlichen 
Formen; ohne Rechnen haben die Resultate des Messens, Zäh- 
lens und Wagens (§ 24) keinen Wert, und ohne eigentlich 
mathematisches Wissen und Können kann von der oben er- 
wähnten Ableitung der Naturgesetze keine Rede sein. Es dürfte, 
wenn man die Beziehung des mathematischen Unterrichts zum 
naturwissenschaftlichen streng im Auge behält, manches aas 
dem herkömmlichen mathematischen Lehrstoffe verschwinden, 
anderes dagegen, was man aus einer eigentümlichen Scheu vor 
aller sogenannten ,, höheren Mathematik^ ängstlich fernzuhalten 
sucht, in den mathematischen Gymnasialunterricht aufzunehmen 
sein.*) Jedenfalls aber ist bei der Auswahl des mathematischen 
Lehrstoffes die Rücksicht auf systematische Vollständigkeit nicht 
aufser acht zu lassen. Wird Mathematik in der Erziehungs- 
schule gelehrt — und sie wird es um der Naturwissenschaften 
willen — , so ist es auch eine pädagogische Pflicht, sie so zu 
lehren, dafs die in ihr liegenden Bildungselemente vollständig 
ausgebeutet werden. Zu diesen gehört vor allem auch ihre 
logische Mustergültigkeit; nicht nur die Gesetze der elemen- 
taren Denkformen, sondern auch die meisten der methodischen 
kommen in ihr auf eine durchsichtige, klare Weise zur An- 
wendung; die Mathematik ist dem Schüler nicht nur im ein- 
zelnen eine Schule des logischen Denkens, sondern auch im 
ganzen das Musterbild eines wissenschaftlichen Systems. Das 
Gymnasium hat gewifs doppelte Veranlassung, diesen Vorzug 
zur vollsten Geltung zu bringen. 

*) Vgl. W. Seh rader, Erziehungs- und Unterrichtslehre, 4. Aiifl.^ 
S. 531 f. und W. Gallenkamp, Über den mathematischen Unterricht 
im Gymnasium (in der Zeitschrift für das Gymnasialwesen^ Berlin 1877, 
S. 1 ff.). 
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An Naturkunde und Mathematik reiht sich nach § 24 der 
Zeichenunterricht. Eine Beschränkung des Zeichenunter- 
richts oder doch eines obligatorischen Zeichenunterrichts auf 
die unteren Klassen raubt ihm die Möglichkeit eines bestim- 
menden Einflusses auf die Bildung des Zöglings. Von einer 
wirklichen Fertigkeit (§ 33) kann bei einer solchen Beschrän- 
kung ebensowenig die Bede sein, wie von einem Eingreifen 
des Zeichenunterrichts in den durch den übrigen Unterricht 
angebauten Gedankenkreis. Die bei weitem wichtigste der auf 
den Zeichenunterricht bezüglichen pädagogischen Fragen ist 
die, auf welche Weise der Zeichenunterricht zu einem integrie- 
renden Teile des Unterrichtsganzen zu machen sei. Andeutungen 
zu ihrer Beantwortung haben wir in den §§ 24 und 33 gegeben. 
Was davon für das Gymnasium zu beachten ist, wird sich 
daraus ohne Schwierigkeit folgern lassen. 

§94. 

Das Gymnasium legt, so sahen wir in § 92, den Grund zu 
einer gelehrten Bildung pnd geht darum bis zu den Anfängen 
des Wissens zurück. Diese Anfänge liegen aber für uns im 
klassischen Altertume. Die auf uns gekommenen Werke 
der altklassischen Litteratur und Kunst bilden eine der wich- 
tigsten Grundlagen unserer modernen Kultur. Immer hat bisher 
die Vernachlässigung altklassiseher Studien den Verfall der 
Wissenschaften und damit einen Rückgang der allgemeinen 
Kultur zur Folge gehabt, und, umgekehrt war das Wieder- 
aufleben der klassischen Studien immer der Grund eines neuen 
geistigen Aufschwungs. Es ist daher eine Aufgabe der ge- 
lehrten Berufsstände, diesen Zusammenhang unserer modernen 
Kultur mit dem Altertimie lebendig zu erhalten. Das Wissen 
der Gelehrten mufs, wenn sie zur Lösung dieser Aufgabe mit- 
wirken sollen, mit dem Bewufstsein jenes Zusammenhangs ver- 
knüpft, aut das Fundament altklassischer Studien gegründet 
sein; es mufs zum eigenen Forschen in der altklassischen Litte- 
ratur und daher auch zum Verständnisse ihrer Sprachen be- 
fähigen; das Studium der griechischen und römischen Geschichte, 
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Litfceratnr und Sprache mafs eine Grandlage der Gelehrten* 
bildtingy einen Hanptgegenstand des Gymnasialonterrichts bilden. 

Die Länge der dem Gymnasiasten gegönnten Bildnngszeit 
gestattet die Lösnng der hieraas sich ergebenden Aufgabe^ 
namentlich dann^ wenn das Gymnasium solche Individualitäten 
ausschliefst y welche „mehr in der Gegenwart als. in der Ver- 
gangenheit leben^y welche „sich lieber dem wirklichen Leben 
zuneigen, als dafs sie sich mit der vollständigen Durchbildung 
ihres Gedankenkreises beschäftigen^.*) Aber nicht alles, wo» 
die Individualität eines Zöglings zuläist, nicht alles, was aus 
den Forderungen der Berufsstände folgt, aus denen die Zög- 
linge hervorgehen oder denen sie einst angehören sollen, dient 
darum dem Zwecke der Erziehung. Es wörde vom rein pä- 
dagogischen Standpunkte nicht zu verantworten sein, dem 
Studium des Altertums im Gymnasium ein so bedeutendes Über- 
gewicht einzuräumen und seinetwegen auf das Erlernen der 
griechischen und der lateinischen Sprache eine so erhebliche 
Zeit und Kraft zu verwenden, wenn nicht auch ein entsprechen- 
der pädagogischer Gewinn daraus, entspränge, wenn nicht 
die Geschichte und Litteratur des Altertums ganz besonders 
geeignet wäre, die im Ganzen des erziehenden Unterrichts der 
Geschichte zufallende Aufgabe zu lösen, wenn nicht der griechi* 
sehe und lateinische Sprachunterricht die dem Sprachunterrichte 
überhaupt innewohnenden Bildungselemente in besonders reichem 
Mafse darbötö.**) 

Es fragt sich also zunächst, ob die Geschichte des Alter- 
tums in höherem Grade als die Geschichte späterer Zeiten in 
der Jugend diejenigen Interessen hervorzurufen vermag, welche 
der Geschichtsunterricht überhaupt hervorzunifen imstande ist. 
Und diese Frage mufs bejaht werden schon wegen der gröfseren 
Einfachheit, der wir im Alterturae auf dem Gebiete des 
äufseren und des inneren Lebens begegnen. Der Schauplatz 



♦) T. Ziller, Grundlegung, 2. Aufl., S. 506 f. 

**) Vgl. H. G. Brzoska, Die Notwendigkeit pädagogischer Semi- 
nare auf der Universität, Leipzig 1836, S. 35 ff. 
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der Begebenheiten, von denen nns die alte Geschichte erzählt, 
der orbis terramm antiqons, nrnfafst nur einen sehr kleinen 
Teil des Erdballs; die gesellschaftlichen und staatlichen Ein- 
richtungen tragen noch den Stempel der ürsprflnglichkeit nnd 
Beschränknng; der Inhalt des menschlichen Gedankenkreises 
entbehrt noch des Reichtums fortgeschrittener Enltnr; das Denken 
und Ffihlen, die Motive nnd die Art des Handelns sind darnm 
dem jugendlichen Zöglinge noch durchsichtig und leicht ver- 
ständlich. Alles dies begünstigt die klare Auffassung der Ereig- 
nisse nnd Personen, das Eindringen in den ursächlichen Zu- 
sammenhang der Begebenheiten und Handlungen und in den 
logischen Gang der Gedanken, die Erkenntnis der Verhältnisse, 
durch welche das ästhetische und ethische Wohlgefallen hervor- 
gerufen wird, das teilnehmende Verständnis für die Gefühle und 
für das Wohl und Wehe der uns vorgeführten Personen, das 
Sichversetzen in ihr geselliges und in ihr Staatsleben, oder, 
kurz gesagt, die Entstehung des empirischen, des spekulativen, 
des ästhetischen, des sympathetischen und des sozialen Inter- 
esses. In Beziehung auf das religiöse Interesse ist das in § 47 
Gesagte nicht zu übersehen, wonach die alte Geschichte zu der 
für die religiöse Bildung so wichtigen Erkenntnis des zwischen 
Heidentum und Christentum bestehenden Gegensatzes führt. 
Steht auch die Bedeutung, welche die alte Geschichte hinsicht- 
lich des religiösen Interesses hat, der für die Erregung der 
andern Interessen nach, so ist dagegen ihre bUdende Kraft in 
Beziehung auf das ästhetische und das sympathetische Interesse 
ganz besonders zu betonen. Für die Geschmacksbildung ist 
aufser der schon erwähnten Einfachheit der dem ästhetischen 
Urteile unterliegenden Verhältnisse der Umstand von hervor- 
ragender Wichtigkeit, dafs, wie auf dem Gebiete der plastischen 
Kunst, so auf dem der stilistischen, rednerischen und dichteri- 
schen Form die Alten nach dem Urtheiie unserer gröfsten 
Ästhetiker als mustergültig zu betrachten sind. Hinsichtlich 
des sympathetischen Interesses femer kommt es nicht nur darauf 
an, für einzelne durch die &eschichte oder Dichtung vorgefahrte 
Personen Teilnahme zu erregen, sondern auch darauf, Teilnahme 
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für den Menschen überhaupt, für alles menschliehe Wohl and 
Wehe zu erwecken. Beides wird dem Unterrichte nur dann 
gelingen, wenn er die Menschengestalten, die er vorführt, so 
ausmalt, dafs sie vor den geistigen Augen des Schülers Leben 
und Wirklichkeit gewinnen. In solchem Sinne ist mit Recht 
darauf hingewiesen worden, dafs die plastischen Gestalten einer 
schönen Menschlichkeit, wie sie Griechenland, einer festen Männ- 
lichkeit, wie vorzüglich Rom sie erzeugte, und das Durchleuchten 
dieser lichten Bilder durch die Litteratur das real Bildende an 
den alten Klassikern für die lernende Jugend seien.*) 

» In welchem Sinne von formaler Bildung durch den Unter- 
richt überhaupt und durch den Sprachunterricht insbesondere 
gesprochen werden kann, ist in der allgemeinen Pädagogik 
{§ 17 und § 21) dargethan worden. Auf die dort gezogenen 
Grenzen mufs natürlich auch das reduziert werden, was von 
der formal bildenden Kraft des altsprachlichen Unterrichts in 
oft zu überschwenglicher und allgemeiner Weise gesagt wird- 
Wohl aber kann zugegeben werden, dafs innerhalb dieser 
Grenzen die Wirksamkeit des Unterrichts gerade in den alt- 
klassischen Sprachen als eine besonders intensive anzusehen 
ist, dafs überhaupt die im reinen Sprachunterrichte liegenden 
Bildungselemente, welche wir in § 21 dargelegt haben, bei den 
alten Sprachen mehr zur Geltung kommen als bei den modernen 
und namentlich auch der Muttersprache; wenigstens mufs dies 
von dem Beitrage gesagt werden, den der Sprachunterricht 
zur Erweckung der Interessen der Erkenntnis liefert. Die fremde 
Sprache versteht der sie Lernende (und hieraus ergiebt sich 
auch die Bedeutung des fremdsprachlichen Unterrichts für das 
Verständnis der Muttersprache) durch das Medium seiner Mutter- 
sprache. Er vergleicht den Bau jener mit dem der letzteren, 
die in der fremden Sprache zum Ausdrucke kommende Begriffs- 
nnd Gemütswelt mit seiner eigenen Denk- und GefUhlsweise. 
Je femer die fremde Sprache in beiderlei Beziehung der Mutter- 
sprache steht, desto mehr Veranlassung zu solcher Vergleichung 



*) A. Hauber in Schmids Encyklopädie I Art. „Bildung". 
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bietet sich dar, desto aufmerksamer wird der die fremde Sprache 
Lernende auf die in ihr waltenden Gesetze und auf jede Einzel- 
heit des Gedankenansdrucks, desto mehr wird er zum Denken 
über deren Gründe, zur Beachtung der Mittel getrieben, durch 
welche bestimmte Gedanken richtig und schön dargestellt wer- 
den können. Von allen Sprachen aber, deren Geschichte und 
Litteratur ihre Aufuahme in den Kreis des erziehenden Unter- 
richts gestattet, stehen uns am fernsten die beiden klassischen, 
die griechische und die lateinische, welche wegen der 
Unmöglichkeit, die römische Kultur ohne die griechische zu 
verstehen, und nach manchen der in dem gegenwärtigen und 
in früheren Paragraphen (§19 und § 20) enthaltenen Ausein- 
andersetzungen pädagogisch untrennbar sind.*) 

Es dürfte jedoch die Frage zu erheben sein, welcher von 
beiden altklassischen Sprachen pädagogisch das Übergewicht 
gebühre. Wir beantworten sie zu Gunsten des Griechischen 
und zwar wegen der gröfseren Schärfe, mit welcher die grie- 
chische Sprache die feinsten Unterschiede der Gedanken aus- 
zudrücken vermag, wegen der jugendlichen Frische der grie- 
chischen Schriftsteller, wegen der gröfseren Ursprünglichkeit 
griechischer Bildung und vor allem wegen der gröfseren Viel- 
seitigkeit und Reichhaltigkeit der griechischen Litteratur, die 
für jede der in Betracht kommenden Bildungsstufen geeignete 
Werke darbietet, während die Litteratur der ernsteren, mit 
geringerem künstlerischen Sinne ausgestatteten, vorherrschend 
dem Staats- und Rechtsleben zugewandten Römer namentlich 
für das frühere Jugendalter passender Schriftwerke entbehrt.**) 
Die Gründe, welche für den Vorrang des Lateinischen ange- 
führt werden, können, soweit sie sich auf die gröfsere Bedeu- 
tung des Lateinischen für die moderne Kultur beziehen, nicht 



•) Über die pädagogische Bedeutung der altklassischen Studien vgl. 
Fr. Hof mann, Rede, gehalten beim Wohlthäterfeste im Berlinischen 
Gymnasium zum grauen Kloster, am 21. Dezember 1858, im Programme 
des genannten Gymnasiums zum Wohlthäterfeste 1860. 

**) Vgl. Th. Waitz, Allgemeine Pädagogik, 2. Aufl., S. 397 f. 
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als eigentlich pädagogische, mit dem ethischen Erziehnngszwecke 
zusammenhängende anerkannt werden.'*') 

Mit der soeben blsrührten Frage hängt die andere zusanmien, 
welche von beiden alten Sprachen im Unterrichte zeitlich vor- 
angehen solle. Mit Rücksicht auf die Stellung, welche wir dem 
Sprachunterrichte eingeräumt haben, hat diese Frage für uns 
den Sinn, ob der Zögling zuerst in die griechische oder in die 
römische Litteratur eingeführt werden solle, und wir können 
daher nicht in Zweifel sein, dafs wir uns für den Beginn mit 
dem Griechischen und zwar im Anschlüsse an Herbart**) 
für den Beginn mit der Odyssee aussprechen werden, in der 
Hoffnung, dafs es möglich sein wird, die Schwierigkeiten, welche 
das Erlernen der griechischen Sprache einem Sextaner bereitet, 
und die mit der Verschiedenheit der Dialekte zusammenhängen- 
den Bedenken zu überwinden. Dafs dies beim Unterrichte ein- 
zelner Schüler möglich ist, hat die Erfahrung genügend be- 
wiesen; mit ganzen Klassen aber sind unseres Wissens Ver- 
suche noch nicht gemacht worden. Jedenfalls können wir einem 
Vorausgehen des Lateinischen nur insofern das Wort reden, als 
dadurch eine gröfsere Befähigung zum Erlernen des Griechischen 
erlangt wird. Der eigentliche Zweck des Lateinlernens, die 
Einführung in die römische Litteratur, kann nach der Natur 
dieser letzteren nicht in so früher Zeit ins Auge gefafst werden. 
Welcher römische Schriftsteller von pädagogischem Werte stände 
der jugendlichen Anschauung so nahe wie die Odyssee und 
Herodot? 

Von den neueren Sprachen pflegt aufser der Mutter- 
sprache in den Gymnasiallehrplan das Französische und 

*) Vgl. über diese Frage und damit Zusammenhängendes auch F. E. 
Beneke, Erziehungs- und Unterrichtslehre II, § 120 und § 127. 

**) Vgl. die in § 30 citierte Stelle und Umrifs pädagogischer Vor- 
lesungen § 283, ferner 0. Willmann, Die Odyssee im erziehenden 
Unterrichte (Leipzig 1868) S. 1-63. Von Wichtigkeit ist das Programm 
des Gymnasiums zu Göttingen vom Jahre 1840 5 der darin enthaltene 
Bericht über den dort versuchten Beginn des griechischen Sprachunter- 
richts mit Homer ist abgedruckt in Kerns Pädagogischen Blättern HI 
S. 425 ff. 
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meist auch, wenngleich in der Regel nur als fakultativer Lehr- 
gegenstand, das Englische aufgenommen zu sein. 

Nach nnsem Grundsätzen werden wir nur die Sprache eines 
solchen Volkes lehren, in dessen Geschichte und Litteratur sich 
die Schüler in einem höheren Mafse vertiefen sollen und können. 
Es kann daher zunächst kein Zweifel sein, dafs das deutsche 
Gymnasium neben der alten Geschichte der deutschen eine 
besondere Rücksicht zu schenken und von der Geschichte anderer 
modernen Kulturvölker nur das in Betracht zu ziehen hat, was 
in Verbindung mit der deutschen Geschichte steht. Ein tieferes 
Verständnis deutschen Wesens und deutscher Kultur ist nicht 
möglich ohne das Studium der deutschen Litteratur und Sprache. 
Dieses Studium darf sich aber, dem Wesen der Gelehrtenschule 
entsprechend, nicht begnügen mit der neuhochdeutschen Sprache 
und Litteratur als einer fertigen, sondern mufs auf die früheren 
Entwickelungsstufen der Sprache und die erste Blüteperiode 
ihrer Litteratur zurückgehen.*) Eine solche eingehende Be- 
schäftigung mit der deutschen Geschichte und Litteratur wird 
dem Erzieher um so willkommener sein, je reicher sie an idealen 
Gestalten und an tiefem sittlichen Gehalte sind.**) 

Dagegen hat die Erkenntnis des französischen Wesens 
vorherrschend nur darum eine pädagogische Bedeutung, weil 
sie unerläfslich ist zum Verständnis der vaterländischen Ge- 
schichte und mancher deutschen Litteraturepochen, weil an dem 
Gegensatze des romanischen Wesens das germanische klar wird. 
Daher ist auch die französische Sprache nur so weit zu treiben, 
dafs die Befähigung zum Lesen der Schriftwerke gewonnen 
wird, welche den französischen Nationalcharakter klar dar- 
stellen und geeignet sind, eine Einsicht in den Einflufs zu ver- 
schaffen, den die französische Litteratur auf die Entwickelung 



•) Vgl- jedoch Zeitschrift für das Gymnasial- Wesen 1875, S. 16—40. 
♦♦) Über die Art und Weise, die Schüler in die neuhochdeutsche 
Litteratur einzuführen, vgl. Wilhelm Herbst, Die neuhochdeutsche 
Litteratur auf der obersten Stufe der Gymnasial- und Realschulbildung, 
erläuternde Bemerkungen zu dem Hülfsbuch für die deutsche Litteratur- 
geschichte, Gotha 1879. 
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der deutschen geübt hat Dadurch wird der Schüler von selbst 
auch befähigt, sich später die für deu etwaigen Verkehr mit 
Franzosen nötige Fertigkeit im Sprechen des Französischen 
anzueignen, von welcher wir schon oben (§ 83) behaupteten, 
dafs sie mehr ein Ziel des Einzel- als des Schulunterrichts sein 
dürfte. Dals das Französische wegen des seiner Litteratnr 
innewohnenden selbständigen pädagogischen Wertes in den Kreis 
des Gymnasialunterrichts aufzunehmen sei, müssen wir bestreiten ; 
aber es dürfte doch eine zu weit gehende Forderung T. Zillers*) 
sein, dafs es wegen des verführerischen Reizes, mit dem darin 
eine allgemeine eudämonistische, das Ideale teils verleugnende, 
teils verunreinigende Lebensauffassung wirke, und wegen seiner 
Verfälschung des Altertums sowie wegen des Mangels an wahr- 
haft klassischen Autoren vom pädagogischen Unterrichte gänz- 
lich auszuschliefsen sei. Zugeben aber müssen wir jedenfalls, 
dafs die Einführung in die französische Litteratur bis in eine 
spätere Zeit verschoben werden sollte, in welcher der Gedanken- 
kreis des Zöglings schon eine gewisse Festigkeit erlangt hat.**) 
Ganz anders verhält es sich in dieser Beziehung mit dem 
Englischen, welches aus dem Gymnasialunterrichte nicht aus- 
geschlossen werden dürfte. Gerade die Litteratur ist es, auf 
welcher die pädagogische Bedeutung des Unterrichts im Engli- 
schen in erster Linie beruht. Jede Altersstufe der Schüler 
findet hier das ihr nach Form und Inhalt Entsprechende; der 
religiöse Sinn, das patriarchalische Familienleben, das strenge 
Pflichtgefühl, die hohe Achtung vor dem Gesetze, alles dies sind 
Züge des englischen Wesens, welche sich in der englischen 
Litteratur abspiegeln und ihr einen unmittelbaren Wert für die 
Erziehung verleihen. Dazu kommt, dafs wir Deutsche den Eng- 
ländern verwandt genug sind, um leicht für die Personen ihrer 
Dichtung und ihrer Geschichte Teilnahme zu empfinden. Auf 
dieser Stammverwandtschaft mag auch der Einflufs beruhen, 

•) Grundlegung, 2. Aufl., S. 303. 

••) Vgl. Protokolle der im Oktober 1873 im Königlich Preufsischen 
Unterrichts-Ministerium über verschiedene Fragen des höheren Schul- 
wesens abgehaltenen Konferenz (Berlin 1874) S. 66 u. S. 79. 
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den die englische Litteratnr auf die unsrige, den besonders 
Shakespeare auf das deutsche Drama geübt hat und der so 
grofs ist, dafs ein volles Verständnis der deutschen Litteratnr 
unmöglich ist ohne Kenntnis der englischen Litteratnr und na* 
mentlich Shakespeares. 

Was die übrigen der historisch-sprachlichen Seite des Unter- 
richts angehörigen Lehrfächer anlangt, so können wir uns im 
wesentlichen mit einer Hinweisung auf das über diese Lehr- 
fächer in der allgemeinen Pädagogik Bemerkte und mit der 
Erinnerung an einige Darlegungen im vorigen Kapitel der 
speziellen Pädagogik begnügen, da sich das dort über jene 
Fächer Gesagte leicht auf den Unterricht des Gymnasiums an- 
wenden läfst. 

§95. 

Am weitesten vom Gymnasium ab steht hinsichtlich der ihr 
gewährten Lehrzeit die Volksschule.*) Sie hat diesen Namen 

*) Die Pädagogik der Volksschule hat eine sehr reiche Litteratur 
aufzuweisen. Wir nennen von den ihr ausschliefslich oder doch vor- 
herrschend gewidmeten Schriften die von B. G. Denzel (Einleitung in 
die Erziehung»- und Unterrichtslehre für Volksschullehrer, 3 Teile, 2. resp. 
3. Aufl., Stuttgart 1825—1839), C. C. G. Zerrenner (Grundsätze der 
Schulerziehung, der Schulkunde und Unterrichtswissenschaft für Schul- 
Aufseher, Lehrer und Lehrer-Bildungsanst alten, 2. Aufl., Magdeburg 1833; 
Methodenbuch für Volksschullehrer, 4. Aufl., Magdeburg 1829; Grund- 
sätze der Schuldisziplin, Magdeburg 1826), W. Harnisch (Handbuch 
für das deutsche Volksschulwesen, 3. Aufl , Breslau 1839), J. B. Hergen- 
röther (ErziehuDgslehre im Geiste des Christentums, ein Handbuch für 
Schullehrer und Schulpräparanden, 2. Aufl., Sulzbach 1830), F. A. W. 
Diesterweg (Wegweiser zur Bildung für Lehrer, Essen 1835, 5. Aufl., 
1876—77), H. Gräfe (Die deutsche Volksschule oder die Bürger- und 
Landschule nach der Gesamtheit ihrer Verhältnisse, ein Handbuch für 
Lehrer und Schul auf seher, 3 Teile, 3. Aufl., in neuer Bearbeitung von 
J. C, G. Schumann, Jena 1877—79), K. Bormann (Pädagogik für Volks- 
schuUehrer, 3. Aufl., Berlin 1879), F. W. Schütze (Evangelische Schul- 
kunde, 5. Aufl., Leipzig 188(»), S. Eisenlohr (Die Idee der Volksschule 
nach den Schriften Schleiermachers, Stuttgart 1852 und 1869), C. Kehr 
(Geschichte der Methodik des deutschen Volksschulunterrichtes, 8 Bände, 
Gotha 1877—80), W. Rein, A. Pickel und E. Scheller (Theorie und 
Praxis des Volksschulunterrichts nach Herbartischen Grundsätzen). 
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Die Notwendigkeit, schon bei so frühem Alter des Zöglings an 
einen Abschlufs im Unterrichte zu denken, verbietet es, den 
ersten Unterricht an weit voneinander gelegene Punkte des 
^ Gedankenkreises anzuknüpfen; der dreizehnjährige Yolksschüler 
wird im Vergleiche mit dem ebenso alten Gymnasiasten den 
Eindruck des Reiferen machen müssen-, jener denkt schon ernst- 
lich an den Beruf, in welchen er eintreten will, während dieser 
noch sorglos ohne einen solchen Gedanken zur Schule geht.*) 

Das, was für den Unterricht der Volksschulen aus der 
Kflrze der ihr gestatteten Schulzeit gefolgert werden kann, 
stimmt mit dem überein, was sich aus der Individualität ihrer 
Schüler ergiebt (§ 76). Der Sinn des Volksschülers ist meist 
nur auf das Notwendige gerichtet; sein Interesse reicht weder 
räumlich noch zeitlich über das Nächstliegende hinaus; er ge- 
fällt sich nicht in grofsen Plänen; seine Wünsche sind be- 
scheiden; die Aufgaben, die er sich stellt, sind wie diejenigen, 
die ihm einst das Leben stellen wird, einfach, durch treuen 
Fleifs, verständige Aufmerksamkeit und Genauigkeit in der 
Ausführung lösbar und setzen ein nur in engem Kreise zur 
Selbständigkeit ausgebildetes Können voraus. 

Was in der Individualität ihrer Schüler von Beschränkung 
liegt, soll die Volksschule zwar nicht erhalten, sondern aufzu- 
beben bestrebt sein; aber sie wird bei der Entwerfung des 
Lehrplans teils mit dem Hemmenden in der Individualität ihrer 
Schüler zu rechnen, teils auch nicht zu vergessen haben, dafs 
der -letzte Zweck alles erziehenden Unterrichts in der Bildung 
des Willens liegt und also ein praktischer ist, dem es nicht 
entsprechen würde, ein Gedankengebiet zu kultivieren, aus 
welchem nach der ganzen Lebenslage des Zöglings nie ein 
Wollen hervorgehen kann. 

Auch von dem Unterrichte der Volksschule verlangt die 
allgemeine Pädagogik Vielseitigkeit des Interesses in objektiver 

* Vgl. Herbart, Pädagogisches Gutachten über Schulklassen und 
deren Umwandlung nach der Idee des Herrn Regierungsrat GrafF (Kleinere 
philosophische Schriften, herausgegeben von Hartenstein II S. 257. — 
Werke XI S. 312. - Päd. Sehr. II S. 112). 
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reicbung dieses Zieles würde nicht nur wegen der Kürze der 
Lehrzeit unmöglich sein, sondern auch dem letzten der oben 
angegebenen für die Auswahl des Lehrstoffes in der Volksschule 
mafsgebenden Gesichtspunkte nicht entsprechen, indem dadurch 
der geistige Horizont der in Wahrheit in die Volksschule ge- 
hörenden Schüler eine Erweiterung erfahren würde, welche 
weit über den Kreis des künftigen Handelns hinausginge.*) 

Wenn auch für den Volksschüler nur die vaterländische 
Geschichte ein unmittelbares Interesse hat und wenn auch nur 
in der Muttersprache Geschriebenes von ihm selbst gelesen 
werden kann, so wird doch, wie gesagt, auch die Geschichte 
fremder Völker für ihn von Bedeutung sein, soweit ihre Kennt- 
nis zum Verständnisse der vaterländischen Geschichte erforder- 
lich ist und dazu dient, das heimische Wesen am fremden 
erkennen zu lassen. Besonders wichtig aber ist für den Ge- 
schichtsunterricht auch der Volksschule das Altertum, da die 
Geschichte keiner Zeit verstanden werden kann ohne Kenntnis 
der ihr vorausgegangenen und die pädagogischen Vorzüge, 
welche wir gerade der alten Geschichte zugestanden haben 
(§ 94), es rein unmöglich machen, einen erziehenden Unterricht 
in der Geschichte zu erteilen, ohne darin dem Altertume einen 
wichtigen Platz einzuräumen. 

Bei dem Verhältnisse des Christentums zum alttestament- 
lichen Judentume und bei dem bestimmenden Einflüsse des 
Christentums und der christlichen Kirche auf den Gang der 
Weltgeschichte ist die Anlehnung der biblischen Geschichte und 
dessen, was aus der Kirchengeschichte den Zwecken des er- 
ziehenden Unterrichts dient, an die sogenannte Profangeschichte 
ebenso möglich, wie das umgekehrte Verfahren. Was ist ge- 
eigneter für die Volksschule? Je kürzer die Schulzeit derselben 
ist, desto notwendiger ist es, zum Mittelpunkte des gesamten 
geschichtlichen Unterrichts und damit nach § 29 zum Mittel- 



*) „Die Gewerbsinhaber, die ihre Bildung nur in der reinen Volks- 
schule empfangen haben, sind an ihre Heimat und an ihren Wohnsitz 
meist gebunden und verkehren mit dem Auslande höchstens durch Mitteis- 
personen." Schleiermacher, Erziehungslehre S. 388, 

H. Kern, P&dagogik. 5. Aufl. 19 
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punkte des Unterrichts überhaupt einen historischen Stoff, der 
am unmittelbarsten mit dem sittlichen Zwecke der Erziehung 
zusammenhängt, d. h. den in der biblischen Geschichte und in 
der Kirchengeschichte enthaltenen Lehrstoff zu wählen. In 
evangelischen Schulen ist aus dem Gebiete der Eirchengeschichte 
die Reformation mit ihren Ursachen und Folgen hervorzaheben. 
Jener Stoff kann natürlich erst dann zum Mittelpunkte des 
Unterrichts gemacht werden, wenn für die Anfänge der bibli- 
schen Geschichte, namentlich für die zuerst auftretende Pa- 
triarchengeschichte, welche auch auf der entsprechenden Stufe 
anderer Schulen das Centrum des Unterrichts bilden muft*), 
die apperzipierenden Vorstellungen vorhanden sind, also viel- 
leicht im dritten Schuljahre, nachdem in den beiden ersten nach 
T. Zillers**) Vorschlage etwa eine Märchen- und eine Robinson- 
stufe vorausgegangen sind. 

An den oben näher bezeichneten religiösen Lehrstoff würde 
zunächst nicht nur aller übrige Religionsunterricht, sondern auch 
der Unterricht in der Profangeschichte anzuknüpfen haben. Die 
alte Geschichte wird leicht mit der biblischen, die mittlere und 
der Anfang der neueren mit der Reformationsgeschichte in 
enge Verbindung gesetzt werden können, ohne dafe jedoch da- 
durch die Religionsstunden zu Geschichtsstunden gemacht wer- 
den müfsten. Wenn dem Unterrichte der dem religiösen Lehr- 
stoffe entsprechende Charakter nicht verloren gehen soll, werden 
vielmehr neben den geschichtlichen besondere Religionsstunden 
notwendig sein. 

Allem geschichtlichen Unterrichte ist eine geographische 
Grundlage zu geben, weil es leichter ist, den Gesichtskreis im 
Gebiete der Gegenwart als auf das Vergangene auszudehnen.***) 
Die Heimatskunde, mit welcher der geographische Unter- 
richt beginnt, ist nicht blofs Mittel zum Zwecke, sondern hat 
in der Volksschule um so mehr auch einen unmittelbaren Wert, 
je mehr sich das Denken und Streben der Stände, deren Kinder 

*) Vgl. O. Will mann, Pädagogische Vorträge (2. Aufl.) S. 39 fr. 
**) Grundlegung (2. Aufl.) S. 456 f. 
***) Herbart, Umrifa pädagogischer Vorlesungen § 293. 
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ihre Bildung in der Volksschale erhalten, im Kreise des Heimat- 
lichen bewegt. An den Unterricht in der Heimatskunde sehliefst 
«ich auch der naturkundliche Unterricht an, der sich einer- 
:seits zwar mit dem begnügen wird, was der Anschauung un- 
mittelbar dargeboten werden kann, und auf jede wissenschaft- 
liche Naturerklärung verzichten mufs, anderseits aber im Sinne 
^er §§31 und 34 seinen Stoff nicht nur der sogenannten 
JN^aturgeschichte, sondern auch der Physik und Chemie zu ent- 
nehmen hat. Mit ihm wird das Rechnen, der geometrische 
Anschauungsunterricht und das Zeichnen in enge Ver- 
ibindung zu setzen sein. Ein demonstrierender mathematischer 
Unterricht bleibt als über die Bildungsstufe des Volksschülers 
hinausgehend ganz aufser Betracht, wie sich auch das Zeichnen 
auf dasjenige zu beschränken hat, was für die Anwendung im 
praktischen Leben wichtig ist. 

Da aller naturkundliche Unterricht seinen Stoff dem Ge- 
t)iete der Anschauung entnimmt, so ist die Möglichkeit aus- 
geschlossen, diesen Unterricht an das Lesebuch anzuknüpfen, 
ihn durch Aufnahme von Lesestücken naturkundlichen Inhalts 
in das Lesebuch zu einem Bestandteile des Leseunterrichts zu 
machen. Die Lesebücher der Volksschule enthalten meist einen 
höchst mannigfaltigen Lesestoff, der teils in Märchen, Fabeln, 
.Erzählungen, Liedern und Sprüchen besteht, teils der Geschichte, 
-Geographie, Naturkunde und oft noch andern Wissensgebieten 
entnommen ist. Ein solches Lesebuch kann nur Zerstreuung 
hervorbringen; der von ihm dargebotene Stoff steht aufser Zu- 
sammenhang mit demjenigen Unterrichtsfache, welches wenig- 
stens vom dritten Schuljahre an den Mittelpunkt des gesamten 
Volksunterrichts zu bilden hat, und die einzelnen kleinen Lese- 
-stücke sind nicht geeignet, jedes für sich ein vielseitiges Interesse 
hervorzurufen. 

Allerdings können wir auch im Lesebuche der Volksschule 
-derjenigen Dichtungen nicht entbehren, die den in der Volks- 
schule vertretenen Altersstufen entsprechen und nach Form und 
Inhalt von unbestrittenem Werte und würdig sind, zu einem 
^Gemeingute des Volkes zu werden. Unter diesen Dichtungen 

19* 
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(lOrfeo insonderheit die von religiösem und yaterländischem 
Inhalte nnd die meist an die letzteren sieh anreihenden Volkjs- 
lieder nicht fehlen. Dadurch wird das Lesebuch zugleich eine 
Grundlage fOr den Gesang, der auch in der Volksschule mit 
dem Turnen in Verbindung gebracht werden muis. 

Was aber den Qbrigen Lesestoff anlangt, so mufs das Lese- 
buch zunächst ausreichende Gelegenheit zur Übung im geläufigen 
und guten Lesen geben; die Form muls mustergültig und der 
Inhalt so gewählt sein, dafs er mit demjenigen Stoffe, welcher 
im Mittelpunkte des gesamten Volksschulunterrichts steht, in 
Zusammenhang gebracht werden kann, dalB sich an ihn wieder 
der Lehrstoff anderer Fächer leicht anreihen läfst, dals er das 
kindliche Gemüt anspricht und sittlich bildend auf dasselbe 
einwirkt, dafs sich an ihm das vielseitige Interesse erwecken 
läfst, in welchem aller erziehende Unterricht seinen Zweck 
findet, dafs er endlich die Zersplitterung nicht befördert, son- 
dern ihr vorbeugt."^) Es wäre ein Lesebuch zu wünschen, das 
nur eine sehr kleine Zahl grölserer Geschichten, welche diesen 
Anforderungen entsprechen, darböte.**) 

Das Lesebuch der Volksschule wird nach dem Voraus- 
gehenden ein sehr wichtiges Mittel für die Konzentration des 
Unterrichts sein. In dieser Hinsicht wird es namentlich auch 
zur Grundlage des Unterrichts in der Muttersprache gemacht 
werden müssen. Auf denselben hat die Volksschule ein be- 
sonders grofses Gewicht zu legen, weil bei dem Wegfalle des 
fremdsprachlichen Unterrichts aller pädagogische Gewinn, den 
Sprachunterricht überhaupt gewähren kann, (§ 21), allein aus 
der Muttersprache gezogen werden mufs. Es wird namentlich 
auch die Satzlehre ein Gegenstand ernster Übungen werden 



•) Wir können es ung nicht versagen, an dieser Stelle auf die An- 
forderungen zu verweisen, die Herbart, Allgemeine Pädagogik S. 26 ff. 
(Werke X S. 14 f. - Päd. Sehr. I S. 344 ff.) an ein Lesebuch für Kinder 
stellt. Vgl. 0. Willmann, Päd. Vorträge (2. Aufl.) S. 17 ff. 

**) Vgl, L. F. Ostermann, Pädagogische Randzeichnungen in dar- 
stellender und philosophischer Form I (Hannover 1850) S. 192 ff. und 
K. V. Stoy in der AUgem. Schulzeitung 1878 S, 10. 
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müssen^ um in Anknüpfong daran auch f&r die logische Bildung^ 
zu sorgen, welche in andern Schulen durch den fremdsprach- 
lichen Unterricht und durch den in der demonstrierenden Mathe- 
matik, yielleicht auch durch einen besondem Unterricht in der 
Logik gefördert wird. 

Zur Übung im mündlichen und schriftlichen Gebrauche der 
Muttersprache bietet jedes Lehrfach reiche Gelegenheit Die 
sogenannten Geschäftsaufsatze gehören zwar nicht in. das Ge- 
biet des erziehenden Unterrichts (§ 43); aber die Volksschule 
wird es, da ihre Schüler das davon Nötige in der Regel weder 
zu Hause noch in der Zeit ihrer Berufsbildung zu lernen Ge- 
legenheit haben, nicht umgehen können, fftr diesen Teil der 
Berufsbildung in einer Weise Sorge zu tragen, bei welcher dem 
Prinzipe des allgemein bildenden Unterrichts nicht zuwider- 
gehandelt wird. Rechen- und Schreibunterricht bieten dazu 
Anknüpfungspunkte dar; die Briefform ist ja ohnedies für 
manche deutschen Aufsätze zu empfehlen, und wer in ihr ge- 
übt ist, wird eine besondere Übung in geschäftlichen Briefen 
nicht nötig haben. 

Obwohl der Lehrkursus der Volksschule im allgemeinen 
überall an gleiche Zeitgrenzen gebunden ist und obwohl die 
Volksschule ihre Schüler aus gleichartigen Berufskreisen em- 
pfangt, wird sie doch je nach der Eigentümlichkeit der ört- 
lichen und mancher anderen Verhältnisse eine sehr verschiedene 
Gestalt annehmen müssen. Welche Unterschiede der Indivi- 
dualität zwischen den Kindern des Dorfes und denen der Stadt, 
zwischen denen einer kleinen und denen einer grofsen Stadt, 
zwischen den Kindern im Küsten- und denen im Binnenlande, 
zwischen denen des Flachlandes und denen des Gebirges 1 Dazu 
kommen nun noch mit ihrem Einflüsse auf die Gestaltung der 
Schule die äufseren Verhältnisse, unter welchen die Schule ge- 
gründet und erhalten wird. Es hängt davon ab die Anzahl 
der Lehrer, die an ihr wirken, und der Klassen, in welche sie 
sich gliedert. In dieser letztem Beziehung müssen wir als das 
Normale eine Anzahl von Klassen ansehen, welche der Zahl 
der in der Schule zur Geltung kommenden Bildungsstufen 
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entspricht, so dafs sich in jeder Klasse nnr solche Schüler 
befinden, die gemeinschaftlichen Unterricht zn empfangen be- 
fähigt sind. Dem würde also bei jährlicher Aufnahme neuer 
Schüler und bei achtjährigem Schulkursus eine achtklassige 
Schule entsprechen. Alles andere ist ein Notbehelf; der beste 
würde noch der sein, bei welchem kein Lehrer mehr als zwei 
Abteilungen auf verschiedenem Bildungsstandpunkte stehender 
Schüler zugleich zu unterrichten hat. 

§ 96. 

Die Volksschule mufs ihren Unterricht abschliefsen, wenn 
die Zucht und sogar die Regierung ihr Ende noch nicht er- 
reicht haben. Die Befähigung zur Selbstbestimmung, welche 
wir in § 28 auch von dem forderten, der die Schule in einenk 
Alter von vierzehn Jahren verläfst, bleibt ein ideales Ziel, wie 
iCS zwar die allgemeine Pädagogik aufstellen, die spezielle aber 
nicht als immer erreichbar ansehen darf, da die Erreichung^ 
desselben nicht allein von dem Erzieher, sondern vorherrschend 
auch von der Individualität des Zöglings abhängt. 

Das Mittel der Regierung, welches sie vor ihrem Auf- 
hören zuletzt noch anwendet, ist, wie wir in § 59 sahen, die 
Beschäftigung; der Zögling vermag sich am sichersten selbst 
zu regieren dadurch, dafs er sich beschäftigt, eine Kunst, die 
der eben aus der Volksschule Entlassene in der Regel noch 
nicht erlernt hat. Nun hält ihn zwar der Lehrherr in seinem 
Berufe zur Beschäftigung an; aber teils nimmt diese Beschäfti- 
gung nicht alle seine Zeit in Anspruch, teils ist aus pädagogisch- 
ethischen Gründen mehr an einer aus dem vielseitigen Interesse 
hervorgehenden als an der durch den Beruf angeregten Be- 
schäftigung gelegen. Die erstere ist es, welche die Mufsezeit 
des Zöglings ausfüllen soll, aber wegen der durch die Kürze 
der Schulzeit bedingten Mangelhaftigkeit des Untcrrichtserfolge» 
noch nicht ausfüllen kann. Es mufs jenem deshalb in seiner 
Mufsezeit durch besondere Veranstaltungen eine Anleitung zu 
solcher Beschäftigung geboten und dadurch seine Befähigung 
zur Selbstbeschäftigung gesteigert werden. 
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Auch die Zucht kann zwar von dem Lehrherrn geübt 
werden; aber gesetzt auch, jeder Lehrherr besäfse die dazu 
erforderliche Geschicklichkeit, so fiele doch nicht nur in der 
nicht durch den Beruf in Anspruch genommenen Zeit, wie sich 
die Verhältnisse der Lehrzeit mehr und mehr gestaltet haben, 
jede Einwirkung der Zucht oder doch jede planmäfsige Ein- 
wirkung derselben weg, sondern es entbehrte eine solche Zucht 
auch derjenigen Unterstützung, welcher, wie wir im dritteu 
Abschnitte der allgemeinen Pädagogik wiederholt sahen, keine 
Zucht entbehren kann, der durch den Unterricht. Bedenken 
wir dazu noch, dafs für den Unterricht die Bildsamkeit in deu 
meisten Fällen länger dauert als für die Zucht (§ 72 am 
Schlüsse), so kann kein Zweifel sein, dafs die Errichtung der 
Fortbildungsschulen für die Schüler, welche aus der Volks- 
schule hervorgegangen sind, eine pädagogische Notwendig- 
keit ist.*) 

Trotzdem aber scheint der Unterricht der Fortbildungs- 
schule in einem gewissen Widerspruche mit dem Volksschul- 
unterrichte zu stehen. Dieser nämlich soll, wie jeder Unterricht, 
in dem Sinne des § 28 einen Abschlufs haben. Verträgt sich 
nun damit ein nach einem solchen Abschlüsse fortdauernder 
Unterricht? Diese Frage mufs entschieden verneint werden, 
wenn man den letzteren als eine Fortsetzung des Volksschul- 
unterrichts behandelt, diesen als eine Vorstufe jenes ansieht, 
wie etwa der Unterricht in den oberen Klassen einer Schule 
den in den unteren zu seiner Vorstufe hat. Das Verhältnis 
des Unterrichts der Fortbildungsschule zu dem der Volksschule 
mufs ein anderes, durch den Zweck des ersteren bestimmtes 
sein. Er soll in dem Schüler das in der Volksschule geweckte 
Interesse wach erhalten, er soll ihm Anleitung geben zur Selbst- 
beschäftigung. Der Lehrer der Fortbildungsschule wird bei 



*) Wir reden hier natürlich nur von Fortbildungsschulen, welche^ 
einen erziehenden Unterricht erteilen und das Werk der Volksschule« 
fortsetzen wollen, nicht von solchen, welche ihren Schülern nur die i» 
ihrem Berufe erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten geben wollen 
und daher zu den Fachschulen zu rechnen sind. 



- 296 — 

der ihm nur sparsam zugemessenen Zeit, wenn er nur vereinzelte 
Interessen vorfindet, wenigstens diese zu stärken und zu ver- 
tiefen suchen; er wird oft schon zufrieden sein müssen, wenn 
es ihm gelingt, den Schüler durch Hinweisung auf das im Be- 
rufe Notwendige zur Arbeit für seine Weiterbildung zu ver- 
anlassen. 

Anders freilich gestalten sich die an den Unterricht der 
Fortbildungsschule zu stellenden Anforderungen Schülern gegen- 
über, die aus der Volksschule ausschieden, ehe der Unterricht 
derselben an ihnen zum Abschlüsse gelangt war; ihnen wird 
die Fortbildungsschule einen Teil der Volksschule zu. ersetzen 
haben. 

§ 97. 

Die Schulen für die aus den höheren gewerblichen Ständen 
hervorgehende und zum Eintritte in dieselben bestimmte Jugend 
sind die Realschulen oder, wie sie passender heifsen und 
wir sie deshalb im folgenden nennen wollen, die höheren 
Bürgerschulen.*) 

Dafs die Vereinigung von höheren Bürgerschulen und Gym- 
nasien zu einer sog. Einheitsschule von pädagogischem Stand- 
punkte aus nicht für statthaft zu halten ist und dafs die höheren 
Bürgerschulen (die Realgymnasien) nicht auch für die künftigen 



*) Wenn wir hier die wichtigeren speziell auf das Bealschulwesen 
bezüglichen Schriften nennen, so übergehen wir die, welche gleichzeitig 
das Gymnasium betreffen und früher (§ 92) genannt wurden, und ver- 
zichten vollständig auf eine Angabe derer, welche in neuester Zeit als 
Oelegenheits- und Streitschriften erschienen sind. Besondere Hervor- 
hebung verdient, abgesehen von den älteren Schriften B. C. L. Katorps 
(Grundrifs zur Organisation allgemeiner Stadtschulen, Essen 1804), £. G. 
Fischers (Über die zweckmäfsige Einrichtung der Lehranstalten für 
gebildete Stände, Berlin 1806) und C. C. Schmieders (Über die Ein- 
richtung höherer Bürgerschulen, Halle 1809), das Programm von A. G. 
Spill eke „Über das Wesen der Bürgerschule" vom Jahre 1822. Es 
folgten ihm die Schriften von B. G. Kern (Über die Einrichtung der 
Bürgerschulen, Berlin 1828), W.Harnisch (Die deutsche Bürgerschule, 
Halle 1830), Ohlert (Die höhere Bürgerschule, Königsberg 1833), C. Chr. 
Tadey (Die höhere Bürgerschule, Schleswig 1836), F. W. Klumpp, 
(Über die Errichtung von Realschulen, Stuttgart 1836), K. Mager (Die 
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Angehörigen der gelehrten Stände bestimmt werden dfirfen, er- 
giebt sieh ans dem Znsammenhang unserer Betrachtungen. Kur 
anf den einen Pnnkt werde noch besonders hingewiesen, dal^ 
die Bildung, welche das Gymnasium seinen Schülern zn geben 
hat, ihren Abschlnrs in der philosophischen Faknltät der Uni- 
versität findet, während die höhere Bürgerschule ihren Schülern 
eine abgeschlossene Bildung geben will. 

Die Zeit, welche den künftigen Angehörigen der höheren 
gewerblichen Stände f&r ihre allgemeine Bildung gegönnt wird, 
ist meist kürzer als die den Gymnasiasten und länger als dio 
den Schülern der Volksschule gewährte,*) Sie ist ferner niclit 
durch die Erreichung des Schulzieles bedingt, wie die Lehr* 
zeit der Gymnasien, und nicht nach einem für die einzelnen 
Schulen im wesentlichen gleichen Lebensalter bemcHHcn, wie 
die der Volksschulen, sondern durch äufserliche, bei vcrsc^liie- 
denen Schülern verschiedene Rücksichten bestimmt. Sie erreicht 
ihr Ende, wenn der Vater je nach dem Stande seiner cif^eiien 
Bildung des Sohnes Bildung für genügend hält oder wenn der 
Austritt aus der Schule im Interesse der Berufsbildung not- 
wendig erscheint. Nur ein äufserst geringer Teil der Sc^liülcr 
wird über das siebzehnte Lebensjahr hinaus in der liOhorcti 
Bürgerschule bleiben; viele werden nicht so lan^c aimharrnti, 

deutsche Bürgerschule, Stuttgart 1840j, Chr Ct. SuKii] lUU^ hU^ti ilm 
Realschule, Ulm 1840), Fr. A. Körner (Da« W<m*n tU^r WutUrUuU^, 
Sondershausen 1844), A. Beger (Die Idee dan H*tn\i(yuiufin\i$mtt, l<«i|»/lK 
1845), C. G. Scheibert (Das Wesen und <Jie Su-Wutuf fi**r Ii''I»'«m.ii 
Bürgerschule, Berlin 1848) und H. Bonitz ^„Die «#v'»'nwrtft,)prmi Hafutm 
fragen in unserem höheren Schalwcsen* in Band XXXV fUtr I'M'M/«) 
sehen Jahrbücher). Eline Angabe weiterer L'itu^rsiiiir i'twl'^i »J'l» Ui fi'-m 
Artikel „Realschulen'- von G. Kramer in h*'Uff$if\n hw'yk\tfi,nd)tt VI 
und in Vogels System. EncjkL der P^d, H. Vf^ßff. St^Ut /m u),Ht^t^\itih 
ist das, was W. Schrader in der 2, A-jfl, n^uu^-^ Hwh'-n J >f»if d)^. V^> 
fassung der höheran Schulen^ im >V;f,w//f>^ ft l^/lff. n>»»^f 'M^ </'«< 

schulen sagt. 

♦) Willmanh«rheretindn:e'J<rfe.''';r.'W^/» '^/»^f«' »"»''' ^', "'/ ^'"< 
es für die erateren, wenn e;r.^ h'-.^^.u.u^t^, hf*'U/^ ^/»//*/.^/> -Pf^-fU.H 
soll, kaum ein andere» Mf^au^, ^/^^^^ *,< 'J," 'i*< u^).n\^A\,n,hiO, AM'-^ 
überschreitende Lehrzeh. 
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ein bis zwei Jabre über das schulpflichtige Alter hinaus ist das 
Höchste, was ihnen gegönnt wird. 

Wir dtlrfen dämm, weil der gesamte Enrsns einer höheren 
Btlrgersehnle länger ist als der einer Volksschnle nnd kttrzer 
als der eines Gymnasiums , nach § 28 weder daran denken, 
dafs wenigstens eine auf das kleinste Mafs reduzierte höhere 
Bürgerschule durch Hinzufiigung von einer oder zwei höheren 
Klassen zu einer Volksschule gewonnen werden könnte, noch 
auch daran, dafs die unteren und mittleren oder etwa sämtliche 
Klassen des Gymnasiums mit Ausschluis der Prima geeignet 
seien, die höhere Bürgerschule zu ersetzen. Im ersteren Falle 
würde die Volksschule ein Bruchstück der höheren Bürger- 
schule, im letzteren diese ein Bruchstück des Gymnasiums sein, 
während jede der drei Schulen ein in sich abgeschlossenes 
Ganzes mit individuellem Gepräge bilden mufs. 

Dafs die höhere Bürgerschule auch den ersten Elementar- 
unterricht in sich aufnehmen mufs, folgt aus denselben Gründen, 
aus welchen sich das Gleiche für das Gymnasium ergab (§ 92). 

Je länger der Kursus einer Schule ist, an desto entfernter 
voneinander liegende Punkte des jugendlichen Gedankenkreises 
mufs der Unterricht anknüpfen, desto später wird an die Ver- 
einigung des Getrennten, an das, was wir in § 28 den Ab- 
schlufs des Unterrichts genannt haben, gedacht, desto mehr 
darf es dem Schüler zugemutet werden, die Last eines Unter- 
richts zu tragen, dessen Stoff erst in den späteren Jahren einen 
unmittelbaren Wert für die Bildung gewinnt, desto länger kann 
der Gedanke an den zukünftigen Beruf ferngehalten werden. 
Das Ziel des erziehenden Unterrichts wird, freilich unter Ver- 
zicht auf eine tiefere Begründung, auf einem um so kürzeren 
und geraderen Wege erreicht werden müssen, je kürzer der 
Kursus der Schule ist. 

Dafs nur derjenige, welcher das Ziel einer Schule erreicht, 
die Bildung gewinnt, die sie zu geben beabsichtigt, dafs jeder, 
welcher sie vor Erreichung ihres Zieles verläTst, des Einflusses 
verlustig geht, den ihr Unterricht auf die Bildung der Per- 
sönlichkeit ausüben soll, versteht sich für uns nach den 
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Auseinandersetzungen des § 28 und nach dem eben Gesagten 
von selbst. Alle an den Besuch einer Schule geknüpften staat- 
lichen Berechtigungen sind daher schädlich, wenn sie Anlafs 
geben zu einem Verlassen der Schule vor der Erreichung ihres 
Zieles.*) Die Gelegenheit, eine in sich abgeschlossene Schul- 
bildung zu erwerben, mufs möglichst vielen durch Gründung 
von höheren Bürgerschulen verschiedener Ausdehnung gegeben 
werden. Die Kursusdauer einer höheren Bürgerschule wird 
daher wesentlich von lokalen Verhältnissen abhängig sein. 

um das Wesen der höheren Bürgerschule näher zu be- 
stimmen, kann es daher nicht genügen, nur von dem äufser- 
lichen Merkmal der Lehrzeit auszugehen. Wir müssen vielmehr 
die Individualität ibrer Scbüler beachten und diese zu dem 
Ende vergleichen mit den Schülern des Gymnasiums, die gleich 
ihnen aus den höheren Ständen hervorgehen und für diese 
bestimmt sind, und denen der Volksschule, die mit ihnen aus 
den gewerblichen Ständen stammen und diesen dereinst an- 
gehören sollen. Der Gymnasiast lebt mehr in der Vergangen- 
heit, der Bürgerschüler (so wollen wir der Kürze wegen die 
Schüler der höheren Bürgerschule in der Folge nennen) mehr 
in der Gegenwart; jenem liegt auch noch in den späteren 
Schuljahren der Gedanke an den zukünftigen Beruf ferner, 
während dieser es weifs, dafs sich für ihn unmittelbar an die 
Schule die Zeit der Berufsbildung anschliefst; jener lebt in 
seiner Gedankenwelt und will diese erweitern und gestalten, 
dieser neigt sich dem praktischen Leben zu und will je eher 
je lieber nach aufsen hin handelnd auftreten; jener schätzt die 
geistige Arbeit um ihrer selbst willen, dieser bemifst ihren Wert 
nach ihrem Einflüsse auf die Gestaltung realer Verhältnisse. 



*) Dahin gehört auch der Abgang von der Schule nach Erlangung 
des ZeugnisBes der wissenschaftlichen Befähigung für den einjährigen 
Militärdienst. Das einzige Mittel, diesen Abgang zu verhindern, dürfte 
jedenfalls darin bestehen, dafs jene Befähigung nur solchen Schülern 
einer höheren Bürgerschule oder eines Gymnasiums ohne besondere Prü- 
fung zugestanden wird, welche den Gesamtkursus ihrer Schule ab- 
solviert, resp. das Abiturientenzeugnis erworben haben. 
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Von dem Yolksschttler anterscheidet sich der rechte Bfirger- 
schfiler durch die ihm schon im elterlichen Hanse eingeflößte 
Achtung vor geistiger Überlegenheit , dnrch die Bevorzugung 
des Geistigen vor dem Mechanischen in der Arbeit, durch seine 
Abneigung, sich mit dem Allemotwendigsten zu begnügen, dnrch 
das Bestreben, seine Umgebung und alles, was er schafft, schön 
zu gestalten, durch die Neigung, den Kreis seiner Thätigkeit 
möglichst zu erweitem. 

Diese Züge in der Individualität der Bfbrgerschttler sind 
nun teils für die Auswahl des Lehrstoffes, teils für dessen Be- 
handlung mafsgebend. 

§98. 

Was zunächst die Geschichte betrifft, so sind zwar die 
Vorzüge der alten Geschichte, von welchen in § 94 die Rede 
war, so bedeutend, dais, auch abgesehen von der Unmöglich- 
keit, die Gegenwart ohne Kenntnis der Vergangenheit zu ver- 
stehen, wovon wir schon früher (§ 95) sprachen, überhaupt kein 
erziehender Unterricht, also auch der Unterricht der höheren 
Bürgerschule nicht, auf die Beschäftigung mit dem Altertum e 
verzichten darf. Indessen je mehr der Schüler der höheren 
Bürgerschule heranwächst, desto mehr gewinnt f&r ihn ein un- 
mittelbares Interesse die Geschichte der Neuzeit, die Geschichte 
der eigenen Kation und derjenigen Völker, mit welchen die- 
selbe in lebendigen Wechselverkehr tritt. Hieraus folgt nun, 
dafs der Unterricht in der Geschichte des Altertums nur in den 
unteren und höchstens in den mittleren Klassen der höheren 
Bürgerschule auf das unmittelbare Interesse der Schüler rechnen 
kann, in den oberen aber in dieser Beziehung dem in der Ge- 
schichte der modernen Kulturvölker weichen muß. Und hier- 
durch ist es bei der Abhängigkeit des sprachlichen Unterrichts 
vom geschichtlichen bedingt, dafs die höhere Bürgerschule 
aufser der Muttersprache nur moderne fremde Sprachen lehren 
darf, da der eigentlich pädagogische Gewinn, der aus dem 
Studium fremder Sprachen gezogen werden kann, in eine Zeit 
fällt, in der das unmittelbare Interesse für das Altertum beim 
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Bflrgerschüler Dicht mehr vorhanden oder doch im Abnehmen 
begriffen ist.*) Keineswegs soll aber hiermit gesagt sein^ dals 
zum Wesen der höheren Bürgerschule notwendig mehr als eine 
fremde Sprache gehöre ^ ja nicht einmal, dals sie überhaupt 
eine fremde Sprache in ihren Lehrplan aufnehmen müsse. Wie 
weit sie über den Lehrplan der Volksschule hinauszugehen hat^ 
sei es durch die Vermehrung ihrer Lehrgegeustände, sei es 
durch die gröfsere Vertiefung in einen oder mehrere derselben, 
ist bedingt durch die Dauer der ihr gestatteten Lehrzeit und 
durch die individuellen Verhältnisse ihrer Schüler. 

Über die Gesichtspunkte, welche bei dem Unterrichte im 
Französischen und Englischen und bei der Abwägung der 
einer jeden von beiden Sprachen und Litteraturen zukommenden 
pädagogischen Bedeutung mafsgebend sind, haben wir schon 
oben (§ 94) das Nötige beigebracht. Hätte sich nicht die Ge- 
wohnheit, mit dem Französischen zu beginnen, zu fest ein- 
gebürgert, so könnte die Frage gestellt werden, ob es nicht 
zweckmäfsiger sei, den Unterricht im Englischen vorausgehen 
zu lassen, weil dies dem pädagogischen Zwecke des Unterrichts 
entsprechendere Lektürestoffe schon für das frühere Alter bietet 
und weil es geraten sein dürfte, den sittlichen Gedankenkreis 
des Zöglings schon vor der Beschäftigung mit der französischen 

*) Wir unterlaBsen es, auf die Streitfrage näher einzugehen, ob die 
höhere Bürgerschule das Lateinische in ihren Lehrplan aufnehmen 
müsse oder nicht. Die diesem Buche gestellte Aufgabe schliefst jede 
Polemik aus. Dafs wir die für das Lateinische in der höheren Bürger- 
schule angeführten Gründe für unrichtig halten, wird sich aus unsern 
Betrachtungen von selbst ergeben. Eine Bemerkung dürfen wir jedoch 
nicht unterdrücken. Es giebt noch ein lebendes Lateinisch und Grie- 
chisch in Fremdwörtern, in den terminis technicis, in Sprichwörtern und 
Redensarten. Auch dem Bürgerschüler kann die Kenntnis dieses La- 
teinischen und Griechischen nicht erlassen werden; aber um ihm die- 
selbe zu geben, bedarf es nicht eines besonderen Unterrichtsfaches ; dazu 
bietet sich vielmehr genügende Gelegenheit bei der deutschen, englischen 
und französischen Lektüre sowie in den Lehrfächern, welche sich der 
erwähnten termini technici bedienen. Vgl. Barth, Zur Individualität 
der Gymnasien und Bealschulen (in dem Berichte über seine Erziehungs- 
schule zu Leipzig vom Jahre 1871) S. 13. 
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Litteratur zu befestigen. Äufsere Gründe, die dagegen ange- 
führt worden sind, wie z. B. der selten genug vorkommende 
Übergang einzelner Schüler aus der höheren Bürgerschule ins 
Gymnasium oder umgekehrt aus diesem in jene, können für 
uns selbstverständlich nicht in Betracht kommen. 

In welcher Weise aber kann die höhere Bürgerschule, ohne 
alte Sprachen zu lehren, der pädagogischen Vorteile, die gerade 
die altklassische Litteratur darbietet, wenigstens einigermafsen 
teilhaftig werden? Nur durch Übersetzungen und Bearbeitungen, 
die im Geiste des Originals geschrieben sind.*) 

Durch diese Heranziehung altklassischer Stoffe auch in den 
Unterricht der höheren Bürgerschule wird noch ein besonderer 
Vorteil erlangt, auf den wenigstens hinzudeuten wir nicht unter- 
lassen dürfen. Es mufs der Gefahr vorgebeugt werden, durch 
die Verschiedenheit der Schulen einen Gegensatz zwischen der 
Bildung der höheren Stände hervorzurufen, welcher das Gefühl 
der Zusammengehörigkeit unterdrücken und daher sozial und 
politisch gefährlich werden würde. Die Schule soll die ver- 
schiedenen Stände nicht voneinander trennen, sondern sie viel- 
mehr zum Zusammenwirken in einem sie durchdringenden 
Geiste befähigen.**) Das letztere thut sie, wenn ihr Unterricht 
vielseitiges Interesse erregt, wenn er die Söhne aller Stände 
zum Bewufstsein einer gemeinsamen Kultur führt, wenn er für 
den Anbau eines gemeinsamen Gedankenkreises Sorge trägt. 
Hierher gehört nun vor allem der dem Gymnasium, der höheren 
Bürgerschule und der Volksschule gemeinsame religiöse und 
vaterländische Lehrstoff, ebenso aber auch das den höheren 
Ständen gemeinsame und darum von Gymnasium und höherer 
Bürgerschule zu pflegende Interesse an der altklassischen Kultur. 



•) F. Langes Geschichten aus dem Herodot (Berlin 1815), 0. Will- 
manns Lesebücher aas Homer (4. Aufl., Leipzig 1879) und aus Herodot 
(3. Aufl.. Leipzig 1880), zu denen seine Schrift „Der elementare Ge- 
schichtsunterricht" (Wien 1872) zu vergleichen ist, P. Gold Schmidts 
Lesebuch aus Livius (Leipzig 1871, 2. Aufl., Berlin 1881) und J. Loos' 
Lesebuch aus Livius (Leipzig 1881) sind hier zu nennen. 

') Vgl. T. Ziller, Grundlegung (2. Aufl.) S. 520. 
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Die hieraus sich ergebende Pflicht erfiillt die höhere Bürger- 
schule nicht durch lateinischen Sprachunterricht, sondern durch 
die Beschäftigung der Jugend mit den Meisterwerken der griechi- 
schen und römischen Litteratur. Den Schülern die zum Studium 
der Originale erforderliche Sprachkenntnis anzueignen, gestattet 
die der höheren Bürgerschule zugemessene Lehrzeit nicht, und 
so bietet sich denn für den in Rede stehenden Zweck allein 
die schon oben erwähnte Benutzung von Übersetzungen und 
deutschen Bearbeitungen dar. 

§99. 

Die in der Individualität des Bürgerschülers liegende Rich- 
tung auf das Praktische, auf die Gestaltung des Realen und 
die damit zusammenhängende Schätzung des Wissens nach seiner 
Bedeutung für eine in die wirkliche Welt eingreifende Thätig- 
keit sichert den Naturwissenschaften, der Mathematik 
und dem Zeichnen, obwohl den historischen Unterrichtsfächern 
auch in der höheren Bürgerschule das Übergewicht nicht streitig 
gemacht werden darf, doch eine hervorragende Stelle in ihrem 
Lehrplane. 

Was schon aus den Betrachtungen der allgemeinen Päda- 
gogik folgte, dafs die Mathematik ihre Stelle im Plane für einen 
erziehenden Unterricht der Beziehung verdankt, die sie zur 
Naturerkenntnis hat, das folgt auch aus der Eigentümlichkeit 
der höheren Bürgerschule, so dafs hier die Festhaltung dieses 
Verhältnisses doppelt notwendig wird. Das eigentliche Ziel 
des mathematischen Unterrichts liegt in der Anwendung der 
Mathematik auf die geistige Durchdringung des Realen in der 
Natur, also in der angewandten Mathematik, in der mathe- 
matischen Physik. Hiernach richtet sich auch die Auswahl 
des mathematischen Lehrstofl^es, ohne dafs darum die systema- 
tische Vollständigkeit und die wissenschaftliche Strenge leiden 
darf, welche die Mathematik zum Musterbilde einer Wissen- 
schaft und darum vorzüglich geeignet macht, dem Schüler 
Achtung vor der Wissenschaft überhaupt einzuflöfsen. Es ist 
eine unbestritten richtige, aus der Einsicht in das wahre Wesen 



3 örs'Er^izii 















r^JlLe 



-uc 



"-<i_ 









ttl» 



>*^. 



T 



-JT I 



— ■ ^«l !^- ,», ^ I, 






^- I ^!s^ "^^r^^H-T*: 






'^**> >.* l-l.';':!^ 



* ^rx ji;:l> 









— 305 — 

sehon der mathematische Unterricht im Auge haben; er mufii 
im Yorans diejenigen Lehrsätze and Methoden darbieten, welche 
erforderlich sind, um der dem Unterrichte in der angewandten 
Mathematik gestellten Aufgabe gerecht werden zu können. 
Daraus folgt allerdings, dafs Lehrbücher, welche für den mathe- 
matischen Unterricht des Gymnasiums geeignet sind, nicht darum 
auch dem der höheren Bürgerschule zu Grunde gelegt werden 
können. 

So grofs nun aber auch das Gewicht ist, welches wir auf 
den Unterricht in der mathematischen Physik für die oberste 
Unterrichtsstufe der höheren Bürgerschule legen, so wenig wollen 
wir dadurch die Bedeutung der Experimentalphysik herab- 
drücken« Naturerscheinungen zu beobachten und durch Beob- 
achtung die in ihnen waltenden Gesetze zu erkennen, das ist 
die nnerläfsliche Vorstufe für den Unterricht in der mathema- 
tischen Physik. Diese Vorstufe ist gerade für die höhere Bürger- 
schule um so notwendiger, je mehr sie dem praktischen Sinne 
des Schülers Nahrung gewährt. Bei der Beobachtung der Er- 
scheinung lernt er Wesentliches von Unwesentlichem unter- 
scheiden; im Experimente wird es ihm klar, wie der Mensch 
denkend Gewalt über die Natur bekommen kann. Natürlich 
wird dabei vorausgesetzt, dafs nicht der Lehrer experimentiert 
und der Schüler zusieht, sondern dafs jener diesen experimen- 
tieren läfst, dafs der Lehrer nicht mit dem fertigen Apparate 
vor den Schüler tritt, sondern ihn anleitet, über die Art und 
Weise, wie das Experiment ausgeführt werden könne, nach- 
zudenken und, soweit dies möglich ist, die dazu nötigen Appa- 
rate selbst zu konstruieren. Dazu ist denn freilich nötig, dass 
man mit einfachen Apparaten vorlieb nimmt, sowie es über- 
haupt ein Vorurteil ist, dafs alle physikalischen Apparate gerade 
der höheren Bürgerschule den höchsten Forderungen der physi- 
kalischen Technik entsprechen müfsten, dafs das physikalische 
Kabinet dem Lehrer ermöglichen sollte, den Schülern alle 
Entdeckungen der Physik in glänzender Weise vorzuführen. 
Nur die Mefsinstrumente, die Wagen, mit einem Worte die- 
jenigen Instrumente, mit deren Hülfe Beobachtungen gemacht 

H. Kern, Pädagogik. 5. Aufl. 20 
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werden sollen; um aus denselben Naturgesetze empirisch abzu- 
leiten, dürfen an Genauigkeit der Arbeit und Vollendung der 
Konstruktion nichts zu wünschen übrig lassen. 

Unter allen Naturwissenschaften ist für den Unterricht die 
Physik darum die wichtigste, weil sich an ihr die drei Stufen 
naturwissenschaftlicher Erkenntnis, die der Beobachtung ein- 
zelner Erscheinungen, die des Aufsteigens zu den Gesetzen und 
die der Begründung jener Gesetze, im Unterrichte verfolgen 
lassen, was bei keiner andern Naturwissenschaft in gleichem 
Mafse möglich ist. Demungeachtet bedarf die Physik in der 
höheren Bürgerschule der Ergänzung durch die Chemie und 
die Naturbeschreibung. Durch die Chemie mufs sie er- 
gänzt werden nicht nur darum, weil dieselbe den Schüler auch 
mit den inneren Vorgängen bekannt macht, ihn gleichsam in 
die innerste Werkstätte des natürlichen Geschehens einführt 
und weil sie eine unentbehrliche Grundlage für die Beschäfti- 
gung mit einem ganzen Naturreiche ist, sondern namentlich 
auch deshalb, weil sie mehr als irgend eine andere Natur- 
wissenschaft Gelegenheit giebt, den Schüler selbst experimen- 
tieren zu lassen, durch die Naturbeschreibung aber, weil 
diese den Schüler, der in der Physik und meist auch in der 
Chemie iErscheinungen beobachtet, zur Beobachtung auch 
der Natur körp er und zur Klassifikation des in der Natur sich 
bietenden Mannigfaltigen anleitet.*) 

Von den drei Zweigen der beschreibenden Naturwissen- 
schaft tritt in der höheren Bürgerschule in den Vordergrund 
die Botanik**), da bei keinem andern in gleichem Mafse 
Beobachtung und Beschreibung möglich sind. Jeder Schüler 
kann ein Exemplar der Pflanze in die Hand bekommen, die 
Teile abtrennen und mit dem Auge ins Innere eindringen. Dazu 
kommt, dafs er die Pflanze aufsucht mitten im Ganzen der 
Natur, dafs er in ihr ein Stück lebendiger Natur vor sich hat. 



*) Dafs auch im physikalischen wie im chemischen und natur- 
geschichtlichen Unterrichte jedes Streben nach systematischer Voll- 
ständigkeit zu verwerfen ist, folgt schon aus § 14. 
**) Vgl. C. G. Scheibert a. a. 0. § 41. 
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Alle diese YorteUe bietet die Zoologie nur in. sehr beschränktem 
Mafse; die Beobachtung mufs sich hiei' mit dem Äufsern be- 
gnügen. Was aus der Zoologie gelehrt werden soll, wird sich 
darum, abgesehen von dem auf die niedrigsten Tiergattungen 
Bezüglichen, -besonders für die niederen ünterrichtsstufen eignen. 
Von der Mineralogie dagegen wird auf diesen Stufen nur 
das, was sich auf die äufserlichsten Merkmale einzelner Mine- 
ralien bezieht^ zur Sprache kommen, während die Krystallo- 
graphie sich am passendsten an die Stereometrie anzuschliefsen 
hat und nur vorläufig beim geometrischen Anschauungsunter- 
richte zu berücksichtigen ist*), der chemische Teil der Minera- 
logie aber einen Teil des chemischen Unterrichts bilden mufs. 
Je mehr eine Schule auf den naturkundlichen Unterricht 
Gewicht legt, desto mehr wächst fttr sie auch die Bedeutung 
des Zeichenunterrichts. Derselbe hat aber für die höhere 
Bürgerschule auch darum einen durch kein anderes Fach zu 
ersetzenden Wert, weil er den Schüler zur Darstellung eines 
Realen in schöner Form anleitet und dadurch dem praktischen 
Sinne die Richtung aufs Schöne giebt, 

§ 100. 

Der höheren Bürgerschule ist unter allen Schulen am 
häufigsten der Vorwurf gemacht worden, ihre Schüler seien bei 
der grofsen Zahl ihrer Lehrfächer der Gefahr einer zu gi'ofsen 
Zersplitterung ausgesetzt.**) Daher ist denn auch die Einheit 
des Unterrichts wiederholt gerade mit Beziehung auf die 
höhere Bürgerschule besprochen worden.***) Man hat in dieser 

*) Vgl. K. Yon Eaumer, Geschichte der Pädagogik III, 3. Aufl.^ 
S. 377 ff. 

**) Obwohl wir zugestehen, dafs für die Einheit des Unterrichts 
auch im Gymnasium viel zu thun übrig ist, begnügen wir uns doch damit, 
dieselbe nur mit Beziehung auf die höhere Bürgerschule zu besprechen, 
teils weil der Mangel dieser Einheit hier am schärfsten hervortritt, teils 
weil aus dem, was wir über die Unterrichtseinheit in der höhern Bürger- 
schule 2u sagen haben, sich leicht die Folgerungen für den (^ymnasial- 
unterricht ergeben. 

***) Vgl. D. W. Landfermann, Erfahrungen und Wünsche, unsere. 

20* 
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Beziehung namentlich anch hervorgehoben, dafs es der höheren 
Bttrgerschule an einem Lehrfache fehle, welches ein entschiedenes 
Übergewicht über alle anderen habe, dafs sie in ihrem Unter- 
richtsganzen eines Mittelpunktes entbehre. Man hat ihr als 
Muster das Gymnasium gegenübergestellt, in dem der altsprach- 
liche Unterricht das verlangte Übergewicht habe und darum 
f&r allen Unterricht einen solchen Mittelpunkt biete. Von diesem 
Standpunkte aus hat nian die gleiche Stelle im Lehrplane der 
höheren Bürgerschule iald für die neueren fremden Sprachen 
und speziell für das Französische, bald fOr das Deutsche, bald 
sogar für das Lateinische, bald für die Mathematik, bald ftr 
die Naturwissenschaften in Anspruch genommen. Ein Fach, 
dem ein Übergewicht über alle anderen Lehrfacher zugestanden 
wird^ bildet aber für den gesamten Unterricht nur dann einen 
Mittelpunkt, wenn dieses Übergewicht nicht blofe iu der Menge 
der jenem Fache gewidmeten Lehrstunden beruht, sondern ein 
inneres ist, wenn der Stoff aller übrigen Lehrfacher an den 
Stoff jenes Lehrfaches angelehnt, mittelbar oder unmittelbar 
mit ihm in Verbindung gesetzt wird. Hiervon ist im allge- 
meinen schon in den §§ 29 bis 33 gesprochen worden. Dort 
haben wir auch gesehen, dafs derjenige Unterricht, welcher 
den Mittelpunkt des gesamten Unterrichts bilden soll, der ge- 
schichtlichen Seite des Unterrichts angehören mufs. 



Realschule betreffend (im Programme des Gymnasinms zu Duisburg vom 
Jahre 1841); Chr. Ziemann, Über die Einheit des Unterrichts in Real- 
schulen, welche durch das Vorwalten eines Lehrobjekts erreicht werden 
soll (im Programme der Realschule zu Halle a. S. vom Jahre 1844); 
K. Kühner, Bemerkungen über Vereinfachung des Unterrichts in der 
Realschule (im Programme der Schulen zu Saalfeld vom Jahre 1845); 
Chr. Nagels Artikel „Konzentration des Unterrichts in der Realschule^ 
in Schmids Encyklopädie I; H. Kern, Die Konzentration des Unter- 
richts und die Realschulen (s. oben pag. 92); Bericht über Versuche in 
der Konzentration des Unterrichts an der Realschule zu Lippstadt (im 
Programme derselben vom Jahre 1872, abgedruckt in Langbeins Archiv 
XIV S. 641 ff.); W. Niederley, Die Botanik in den untern Scholklassen 
(im Bericht über Barths Erziehungsschule zu Leipzig im Schuljahre 
1879-80). 
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Wir können nach den Entwickelangen des § 98 kaum in 
Zweifel sein^ dafs in den unteren Klassen der höheren Bflrger- 
schule sich hierzn vor allem deutsche Bearbeitungen altklassi- 
scher Werke eignen. Sie würden zu diesem Behufe im deut- 
schen Unterrichte als Lesebücher benutzt werden können, ohne 
dafs darum die gleichzeitige Behandlung deutscher Dichtungen 
gehindert würde. Wie sich an ein solches Lesebuch der deut« 
sehe Unterricht anknüpfen läftt, begreift sich leicht; für den 
fremdsprachlichen Unterricht der betrefifenden Klassen aber 
würden freilich Lehrmittel, welche durch ihren terwandten In- 
halt eine solche Anknüpfung gestatten, erst zu schaffen sein. 
Aber auch der geographische und der naturkundliche Unter- 
richt lassen sich mit dem Gedankenkreise, welchem der Inhalt 
eines solchen Buches angehört, in Verbindung setzen.*) Das 
Lesebuch aus Homers Odyssee z. B. versetzt den Schüler an 
die Küsten des Mittclmeeres, und diese werden daher fOr die 
Länder- und Völkerkunde das Hauptthema auf der Odyssee- 
stufe (§ 29) sein. Die mathematische Geographie knüpft an 
die EIrzählung von den Sternbildern an, welche dem griechi- 
schen Seemanne als Wegweiser dienen. Das Seeleben fahrt 
auf einiges aus der physikalischen Geographie (Winde, Strö- 
mungen, Ebbe und Flut). Überall konmit die Heimatskunde 
so viel wie möglich veranschaulichend zu Hilfe. Es werden 
Karten des Mittelmeeres und Griechenlands, Spezialkarten von 
Troja und Ithaka und die ideale Karte der Phäakeninsel ge- 
zeichnet. Die Naturkunde geleitet den Schüler wieder zu dem 
ihm aus der Odyssee bekannten Meere, von dessen Tieren und 
Produkten er schon bei der Lektüre manches lernte. In An- 
knüpfung an den Bootbau des Odysseus wird vom Schiffbau, 
vom Holzbau überhaupt und von Holzarten gesprochen; auch 
manche Baumarten lehrt die Odyssee kennen, ihre Früchte 
werden mit denen unserer Bäume verglichen. Ein weiteres der 
Odyssee entnommenes Thema, das im naturkundlichen Unter- 



*) Hierüber s. 0. Willmann, Der elementare Geschichtsunterricht 
S. 68 ff. Wir entnehmen ihm das folgende Beispiel. 
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diese and noch manche andere Fragen würden selb^tverstätul* 
lieh nicht ohne Rücksicht auf die gerade im höheren Bür^^er* 
Schulwesen zur Gleltong kommenden indiyidueiien VerHchiodcn* 
heiten, namentlich auch nicht ohne Rücksicht auf die Lehrzoit 
der einzelnen Schnlen beantwortet werden können. 

§ 101. 
Wir haben bisher nur von den Schoiarteu, die mit Kürk* 
sieht anf das mannliche Geschlecht unterschieden werden mUsseu, 
gesprochen. Wenn wir jetzt auch die Mädchenschule*/ in 
den Bereich unserer Betrachtung ziehen, so drän^ sich an die 
Spitze die Frage, ob die Schule für das Mädchen diesolhe 
« Bedeutung neben der Familie habe wie für den Knaben und 
Jüngling. £s hat nicht an solchen gefehlt, welche die Erziclmii^ 
[ des Mädchens, auch die durch den Unterricht^ ausscliliclslich 
I der Familie nnd namentlich der Matter zuweisen wollten, natür- 
lich nicht ohne Hinzunahme von Lehrern, die im Auftrage nnd 
vielleicht auch im Kreise der Familie Unterricht in ein/clncu 
Fächern erteilen sollten. Die Unmöglichkeit, einen solrlu'n 
Vorsehlag da zur Ausführung zu bringen, wo den Müttern der 
gute Wille oder die Befähigung oder, w^ie dies in den niederen 
Ständen durchweg der Fall ist, die Zeit dazu fehlt, oder wo 
die beschränkten Mittel oder die Zahl der ara Orte vorhandenen 
Lehrer die Zuziehung von Privatlehrern verbieten, würde die 
Mädchenschule wenigstens für einen sehr grofsen Teil der 
Mädchen zur Notwendigkeit machen. Aber so aufgefalst, wür- 
den Mädchenschulen nur Institute der Not sein, nnd von ihnen 
könnte da keine Rede sein, wo die Not nicht zur Benutzung 

•) Über die auf Mädchenerziehung bczüprlioli«' Littoratur \^\, A. H. 
Niemeyer, Grundsätze der Erziehung und (l<»s Untt»rricht8 II, 4. Aufl., 
S. 646 und W. J. G. Curtman, Lehrbuch der Erzit»hung und des Untor- 
richts, 6. Aufl. des Schwarz-Curtmanschen Werkes, II S. 610. Den dort 
genannten Schriften müssen hinzugefügt werden: K. von Raum er, Die 
Erziehung der Mädchen (Geschichte der Pädagogik III, 3. Aufl., S, 450 
bis S. 537); E. Flashar, die Artikel ^Mädchenerziehung", „Mitdohon- 
institute**, „Mädchenschule" in Schmids Encyklopädie IV. Vgl. aucli die 
von Aug. Vogel aufS. 194 seiner Encyklopädie angegebenen Sohrifton. 
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von Schulen zwingt. Können wir uns aber jener Auffassung 
anschlie&en ? 

Das Mädchen, sagen die Vertreter dieser Ansicht, gehört 
der Familie an; auf die Familie beschränkt sich seine ganze 
Thätigkeit; es ist nicht berufen, in gröfserer Gemeinschaft zu 
wirken. Die Schule für Knaben hat in erster Linie den Zweck, 
den Knaben zu den Tugenden zu erziehen, welche er dereinst 
in der menschlichen Gesellschaft, im Gemeinwesen bewähren 
soll. Diesen Zweck darf die Schule, meint man weiter, dem 
unmittelbar nur für das Familienleben bestimmten Mädchen 
gegenüber nicht verfolgen; aber sie kann auch dann, wenn sie 
dies nicht thut, das Mädchen seinem eigentlichen Berufe leicht 
entfremden und es mit Ansichten und Gewohnheiten erfüllen, 
die dem Familiengeiste, in welchem es wirken soll, wider- 
sprechen. Darum, schliefst man, werde es von der Schule 
femgehalten und seine gan^e Erziehung im elterlichen Hause 
vollendet. Allein die Voraussetzungen, aus welchen diese Forde- 
rung abgeleitet wird, sind nicht durchweg zutreflFend. 

Das Mädchen ist zwar in erster Linie für das Familien- 
leben bestimmt, aber nicht gerade ftlr das Leben in derjenigen 
Familie, welcher es durch seine Geburt angehört. In dem in 
einer bestimmten Familie herrschenden Geiste findet sich nur 
zu oft auch Fehlerhaftes, was nicht von Geschlecht zu Ge- 
schlecht forterben soll. Die noch nicht allzulange vergangenen 
Kriegsjahre konnten uns femer lehren, wie sich, wenn auch 
nicht für immer, so doch für aufserordentliche Zeiten und Ver- 
hältnisse, der Wirkungskreis der Frau erweitert und ihr ein 
Feld zum gesellschaftlichen Zusammenwirken mit anderen Frauen 
eröffnet wird. Auch die im Hause schaffende Frau bedarf wegen 
der mannigfachen Beziehungen, in welche die Familie und na- 
mentlich auch die Kinder zu Fremden treten, der nur im Ver- 
kehre mit verschieden gearteten Menschen zu gewinnenden 
Fähigkeit, die Menschen richtig zu beurteilen. Im Hinblicke 
auf die Einwirkung, welche das Haus fortwährend von anderen 
Lebenskreisen empfängt, mufs sie für das, was in diesen vor- 
geht, ein offenes Auge und lebendige Teilnahme haben; auch 



— 313 — ^ 

im Mädchen sollen die Interessen der Teilnahme fttr das Wohl 
und Wehe der Mitmenschen nnd fflr die Geschicke des Vater- 
landes nnd eines jeden sittlichen Gemeinwesens geweckt und 
gepflegt werden. Dies wird dem Unterrichte in yollerem Malse 
nnr dann gelingen, wenn der Umgang über die mengen Grenzen 
der Familie hinaus erweitert worden ist. Selbst im eigenen 
Hause kann die Frau oft genug eines starken Charakters nicht 
entbehren, und auch darum darf ihr in der Jugend die charakter- 
bildende Ej'aft der Schule nicht entzogen werden.*) Nehmen 
wir hierzu noch alles das, was in § 82 über die Vorzüge des 
Schulunterrichts vor dem Einzelunterrichte gesagt wurde, so 
können wir nicht zweifeln, dafs auch f&r das weibliche Ge- 
schlecht die Schule mit ihren Erziehungsmitteln eine pädago- 
gische Notwendigkeit ist. 

Zugestehen müssen wir jedoch, dafs Unterricht, Regierung 
nnd Zucht in der Mädchenschule in mancherlei Beziehung anders 
zur Anwendung kommen als in den Schulen für die männliche 
Jugend. Über den Unterricht sprechen wir im nächsten Para- 
graphen. Unter den Mitteln der Regierung wird in der Mädchen- 
schule die Liebe wirksamer sein und darum mehr hervortreten. 
Die Zucht wird für den von ihr zu veranstaltenden Umgang 
eine weit sorgsamere Auswahl derer nötig haben, die miteinander 
verkehren sollen. „Den Knaben", sagt Jean Paul*), „könnte 
man durch das Beispiel trunkener Heloten bessern, das Mädchen 
nur durch ein gutes. *^ Die Mädchen, die dereinstigen Wächte- 
rinnen der Sitte, sollten, wie Jean Paul fortfährt, „wie die 
Priesterinnen des Altertums, nur in heiligen Orten erzogen wer- 
den nnd nicht einmal das Rohe, Unsittliche, Gewaltthätige 
hören, geschweige denn sehen." Die Mädchenschule mufs daher 
nicht nur vorsichtiger in der Auswahl ihrer Schülerinnen, son- 
dern auch sorgsamer in der Aufsicht sein als die Knabenschule. 
Wie das Mädchen sich dem Lehrer, den es achtet, vertrauens- 



*) Vgl. Th. Waitz, Allgemeine Pädagogik (2. Aufl.) S. 225 f. und 
Schmids Encyklopädie VII S. 934 Anmerkung. 

**) Levana § 91. Vgl. über die weibliche Erziehung überhaupt 
Levana, § 75 bis § 101. 
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voller hingiebt als der Knabe, so verlangrt es umgekehrt, sich 
nicht nur als Glied eines Ganzen, sondern als Individuum mit 
besonderer Hingabe des Erziehers behandelt zu sehen. Darnm 
mufs die Zahl der Schülerinnen in den einzelnen Klassen einer 
Mädchenschule kleiner sein als in denen der Knabenschule; 
ist es doch auch nur unter dieser. Voraussetzung möglich, das 
Schalleben in Übereinstimmung mit des Mädchens gegenwärtiger 
und künftiger Stellung nach dem Vorbilde der Familie zu g-e- 
stalten. 

§ 102. 

Der Mittelpunkt und das Hauptgewicht der Schulthätigkeit 
liegt, wie in jeder Schule, so auch in der Mädchenschule im 
Unterrichte. Auf diesen also werden wir näher eingehen 
müssen, wenn wir die Mädchenschule in ihrer Besonderheit be- 
stimmter auffassen wollen. Dazu aber ist es unerlä&lich, dafs 
wir uns dasjenige vergegenwärtigen, was wir in § 73 über die 
Natur des weiblichen Geschlechts gesagt haben. 

Wir haben bei der Besprechung der Schularten zunächst 
nur die männliche Jugend ins Auge gefafst, um erst zum 
Schlüsse diejenigen Modifikationen zu besprechen, welche die 
weibliche Natur für die Mädchenschulen verlangt. Ein solches 
Verfahren kann aber nicht den Sinn haben, als ob das männ- 
liche Wesen dem Ideale des Menschlichen näher käme als das 
weibliche, als ob der Erzieher deshalb die Aufgabe hätte, die 
Eigentümlichkeiten des weiblichen Geschlechts nach Möglich- 
keit aufzuheben, dem Mädchen das anzubilden, was das männ- 
liche Geschlecht vor dem weiblichen angeblich voraushätte. 
Solch ein Unternehmen wäre nichts als ein Versuch, das Mäd- 
chen um den Schmuck der Weiblichkeit zu bringen und es in 
Widerspruch zu setzen mit seiner ihm angeborenen Natur. Wie 
sich in jedem einzelnen Menschen das menschliche Wesen 
individuell gestaltet und das Ideal der Humanität nicht nur die 
allen Individuen gemeinsamen Merkmale enthält, sondern sich 
aus dem zusammensetzt, was in den Individuen ideal ist, d. h. 
absoluten Wert hat, so bilden auch das Ideal des Mannes und 
das des Weibes zusammen erst den idealen Menschen. Der 
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Erzieher des Mädchens hat zwar die Pflicht, die iDdividnalität 
des Menschen, soweit es ihm möglich, von dem zn befreien, 
was dem ethischen Ideale des Menschen widerspricht; aber er 
mnfs die Weiblichkeit im Mädchen schonen, nicht ihm aubilden, 
was nnweiblich ist. Wenden wir dies auf den Unterricht in 
den verschiedenen Lehrfächein an, so wird sich namentlich 
folgendes ergeben.*) 

Der Religionsunterricht wird jede Systematik der 
Glaubens- und der Sittenlehre vermeiden; er wird dagegen, 
das geschichtliche Element betonend, Personen von reiner 
Frömmigkeit und hoher Tugend vorführen und Bilder wahrhaft 
religiöser Gemeinschaften geben. Er wird die religiöse Er- 
kenntnis nicht um ihrer selbst willen, sondern als die Grund- 
lage religiöser Teilnahme bilden, aber auch nie vergessen, dafs 
jene für diese eine unentbehrliche Grandlage ist, dafs die 
religiösen Gefühle, wenn die ihnen zu Grunde liegende Er- 
kenntnis nicht fest begründet ist, vergehen, sobald die Skepsis 
oder der Materialismus sie im Leben zu erschüttern suchen. 

Der Geschichtsunterricht auch der Mädchenschule wird 
anf lebendige Anschauungen, namentlich von Personen, auf 
möglichst eingehende Schilderungen einzelner Begebenheiten 
oder hervorragender, für die Entwickelung des Menschlichen 
besonders einflufsreicher Zeitabschnitte und auf die Kultur- und 
namentlich auch auf eine durch alle möglichen Anschauungs- 
mittel unterstützte Kunstgeschichte ein gröfseres Gewicht legen 
als auf die Verhältnisse und die Entwickelung der Staaten, 
ihre Verfassungen und ihre inneren und äufseren Kämpfe. Er 
wird um der Anschaulichkeit willen den Schauplatz der Ereig- 
nisse und die Wohnstätten geschichtlicher Personen möglichst 
genau zu schildern suchen und daher die Geschichte in enge 
Verbindung mit der Geographie setzen und mit dieser wiederum 
von Anfang an den naturkundlichen Unterricht verknüpfen. 
Die Geographie wird, je mehr es auf lebendige Anschauung 



•) Vgl. Friedr. Ueberweg, Die Entwickelung des Bewafstseins 
durch den Lehrer und Erzieher S. 31 f. 
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ankommt und je tiefer im Mädchen öms HeimatsgeftLhl begründet 
werden molk, von einer genauen nnd liebevoll gepflegten Hei- 
matsknnde aosgeben. An sie schHeikt sieb am natttriicbsten 
nicht nur die sogenannte Natnrgescbicbte, soweit sie Ein- 
beimisebes betrifft, sondern auch dasjenige an, was von Witte- 
rnngs- and Himmeiserscheinnngen aof der entsprechenden 
Stufe znr Bebandlnng kommen kann nnd was anf späteren 
Stufen zum Anknttpfungspunkte Ar eine Belehrung über solche 
physikalische und chemische Erscheinungen wird, welche 
auch dem weiblichen Crescblecbte teils wegen ihres allgemein 
menschlichen, teils wegen ihres speziell weiblichen Interesses 
nicht unbekannt bleiben dfirfen. Bei dem gesamten naturkund- 
lichen Unterrichte, namentlich bei dem in der Naturgeschichte 
und in der Geographie, werden die ästhetische und die poeti- 
sche Naturanschauung in besonders starkem Malse ihr Becht 
Terlangen. 

In der Creschichte wird wegen seiner Bedeutung f&r Kunst 
und Poesie das Altertum yon henrorragender Wichtigkeit sein; 
insbesondere aber muis die Taterländiscbe (jeschichte nnd 
Litteratur in den Vordergrund treten. Was diese Litterat ur 
betrifft, so kann es nicht die Aufgabe der Mädchenschule sein, 
eine zusammenhängende Litteraturgeschichte zu lehren; sie hat 
vielmehr in diejenigen Schriftwerke einzuftlhren, welche den 
Ton dem übrigen Unterrichte angeregten Interessen reiche Nah- 
rung geben, welche zur Veredelung des Herzens und zur Hervor- 
rufung geistigen Genusses dienen. Es leuchtet von selbst ein, 
dafs das Verständnis derselben bedingt ist durch Einsicht in 
ihren Zusammenhang mit den litterarischen und Oberhaupt den 
geistigen Bestrebungen der Zeiten, in denen sie entstanden 
sind, so dafs die Schülerinnen durch die Erklärung der in der 
Schule zur Behandlung kommenden Schriftwerke von selbst 
auch mit dem Wichtigsten aus der Geschichte unserer Litteratur 
vertraut werden. Sie sollen sich dabei nicht aneignen, was 
der Lehrer vorträgt, namentlich nicht die Urteile fiber Werke, 
die sie nicht oder wenigstens nicht vollständig unmittelbar 
kennen gelernt haben, sondern müssen selbstthätig sein, selbst 
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lesen, selbst urteilen, selbst dasjenige zosammenfassen, was sie 
in der Gesehichte und bei der Lektüre gleichzeitiger und vorher* 
g^ehender Schriftwerke gelernt haben. 

Inwieweit soll sich nnn im Mädchennnterrichte mit der 
Lektüre der reine Sprachunterricht verbinden? Grammatik 
im systematischen Zusammenhange zu lehren, kann uns im Hin- 
blicke auf das über die weibliche Natur Gesagte nicht bei- 
kommen. Daraus aber werden wir nicht folgern, dafs jede 
grammatische Besprechung des Lehrstoffes ausgeschlossen wer- 
den müsse. Der Sprachunterricht soll zum Verständnisse dessen 
itlhren, was in der betreffenden Sprache geschrieben ist oder 
gesprochen wird, und zum Ausdrucke der eigenen Gedanken 
in dieser Sprache befähigen. Es ist gewiJjs wahr, dafs, je mehr 
die eigentlich weibliche Art zu denken sich entwickelt, desto 
mehr die Neigung der jungen Mädchen sich von der gramma- 
tischen Betrachtung der Sprache abwendet '*'); aber bei dem, 
wag wir fordern, handelt es sich auch nicht um eine gramma- 
tische Betrachtung der Sprache, sondern des in dieser Sprache 
Geschriebenen. Man zeige den Mädchen nur, wie von dem 
Bau der Sätze, von der Wahl und Stellung der Worte, von der 
Interpunktion der Sinn des Geschriebenen abhängt, wie durch 
die unbedeutendsten Änderungen in diesen Dingen die feinsten 
Unterschiede der Gedanken ausgedrückt werden können, wie 
viel tiefer derjenige den Gedanken des Schriftstellers erfafst, 
der auf diese Dinge zu achten und sie zu deuten weifs, und 
man wird nicht nur auf ihr entgegenkommendes Interesse 
rechnen können, sondern auch sehen, wie sie mit feinem Sinne 
einzudringen verstehen in die Nuancierungen der Gedanken, 
welche in der sprachlichen Form ihren Ausdruck finden. Man 
wird so das ihnen eigene Sprachgefühl erheben zu einem Ver- 
ständnisse nicht der Sprache im allgemeinen, sondern des sprach- 
lichen Ausdruckes im vorliegenden Falle; man wird ihnen die 
Befähigung geben, in ihren eigenen Aufsätzen dies Verständnis 
anzuwenden. 

*) £. Flash ar im Artikel „Mädchenschule'' in Schmids Encyklo- 
pädie (2. Aufl.) IV S. 807. 
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Was diese eben erwähnten Aufsätze anlangt, so mufs die 
Wahl der für sie zu stellenden Aufgaben nach anderen Prin- 
zipien erfolgen als bei Knaben. Jean Paul*) dürfte nicht 
unrecht haben, wenn er für die Mädchen-Aufsätze die objektive 
und absti'akte Abhandlung verwirft und die mehr subjektiv und 
konkret verfahrenden Briefe und Tagebücher empfiehlt. 

Wir haben noch nicht vom Unterrichte in fremden Spra- 
chen geredet, dem wir in unseren höheren Töchterschulen so 
viel (oft genug tu viel) Zeit und Kraft zugewendet finden. 
Nach dem in § 94 Gesagten dürfen wir hierüber kurz sein. 
Dafs den Mittelpunkt des französischen Schulunterrichts**) nur 
die Lektüre bilden darf, glauben wir nicht erst beweisen zu 
müssen. Alle die Bedenken, welche sich bei der Auswahl der 
Lektüre aus der französischen Litteratur schon für die männ- 
liche Jugend regen, treten in verstärktem Mafse hervor, wenn 
es sich um die Lektüre der weiblichen Jugend handelt, und 
alles, was der englischen Litteratur in dieser Beziehung dort 
den Vorrang sichert, thut es hier in noch höherem Grade. Es 
ist mit Recht hervorgehoben worden***), dafs die englische Litte- 
ratur sich insbesondere der weiblichen Bildung vermöge der 
zarten und innigen Empfindung mehr anschliefse als die fran- 
zösische, deren schimmernder Witz und Glanz nicht immer der 
Reinheit und Einfalt des Gemütes fromme. Es kann uns daher 
nicht zweifelhaft sein, dafs der Beschäftigung mit der stamm- 
verwandten englischen Litteratur beim Mädchenunterrichte der 
Vorzug gebühre, obwohl wir teils wegen des Einflusses, den 
Frankreich lange Zeit auf die deutsche Kultur ausgeübt hat, 
teils gerade um tles Gegensatzes willen, in welchem das roma* 
nische Französische in Litteratur und Sprache zum Deutschen 
steht, auch beim Mädchen den Unterricht im Französischen 
beibehalten wissen wollen, um dadurch das Verständnis deut- 
schen Wesens sowie deutscher Litteratur und Sprache zu ver- 
tiefen. 



*) Levana § 96. 
**) Vgl. oben § 83. 
***) E. Flashar a. a. 0. S. 811. 
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Es bleibt uns noch übrig, derjenigen Fächer zu gedenken, 
die sich nach § 24 dem naturkundlichen Unterrichte anreihen. 
Dafs demonstrierende Mathematik der Mädchenschule fernbleiben 
mufs, ist ebenso klar, wie die Notwendigkeit eines auf die An» 
schauung begründeten geometrischen Unterrichts und der 
Übung' im Rechnen, namentlich im Kopfrechnen, in welchem 
I ja die Mädchen oft, wenn die Aufgaben ihrem Gedankenkreise 
I angehören und daher auch nicht ein Rechnen mit zu grofsen 
I Zahlen verlangen, eine wahre Virtuosität zeigen. Der geo- 
metrische Anschauungsunterricht wird sich am natur- 
gemäfsesten mit dem Zeichenunterrichte verbinden, da ja 
I nirgends beim Mädchen die Rücksicht auf die Schönheit der 
j Formen, für welche der Untemcht im Zeichnen den Geschmack 
I zu bilden hat, aus dem Auge verloren werden darf. In ähn- 
j lieber Weise soll der Turnunterricht*) den Geschmack für 
] die Schönheit in der Körperhaltung pflegen und den körper- 
Hchen Organen die Befähigung geben, dem Geschmacksurteile 
I zu entsprechen. Neben dieser pädagogischen Aufgabe bat der 
Turnunterricht auch der Mädchenschule freilich noch die andere, 
der Gesundheit und Kräftigung des Körpers zu dienen. 

Die zartere Organisation des weiblichen Körpers bedingt 
es auch, dafs die Zeit, welche die Schule für sich, d. h. für 
den Unterricht und die schon wegen des notwendigen Zusammen- 
hangs zwischen Schule und Haus nicht zu entbehi*enden Schul- 
arbeiten in Anspruch nimmt, bei Mädchen geringer sein muls 
I als bei Knaben. Diese Forderung mufs um so entschiedener 
, gestellt werden, je mehr Ansprüche die Familie gerade an die 
Mädchen zu machen hat; denn, für das Familienleben bestimmt^ 
sollen sie von früh an diesem zugeführt und nicht gewöhnt 
werden, den Schwerpunkt ihres Denkens und Strebens in einen 
I der Familie fremden Lebenskreis zu verlegen. Die Bildung 
für die häuslichen Geschäfte läfst sich nicht in die Zeit nach 
der Entlassung aus der Schule verschieben. Wir rechnen zu 



•) M. Klofs, Die weibliche Turnkunst, Leipzig 1855; A. Lange, 
Artikel „Leibesübungen" in Schmids Encyklopädie IV. 
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diesen Geschäften nicht nnr die Hilfe , welche das Mädchen 
der Matter und den Geschwistern von früher Jugend an zu 
leisten sich gewöhnen mufs — übrigens auch eins der besten 
Mittel gegen den gesundheitsschädlichen EinflnlB des Sitzens 
in der Schule — , sondern auch die ebenfalls dem Bedürfnisse 
des Hauses dienenden sogenannten weiblichen Handarbeiten, 
welche Sache des Einzelunterrichts, nicht des Schulunterrichts 
sind und nur darum mit dem letzteren yerbunden werden dürfen, 
weil nicht jede Mutter Zeit und Fähigkeit besitzt, hierin die 
Lehrerin ihrer Tochter zu sein, und weil der Unterricht in ihnen 
sich so erteilen läfst, daüs er der Bildung des Umgangs zu 
dienen imstande ist. 

In allem, was wir bisher über den Unterricht in der Mädchen- 
schule gesagt haben, schwebte uns eine solche Schule yor, die 
nicht an das Notwendige gebunden ist; wir hatten die höhere 
Mädchenschule im Auge, nicht die Volksschule für Mädchen, 
in welcher das für jene Geltende in ähnlicher Weise beschränkt 
werden muis, wie dies in der Volksschule für Knaben den 
höheren Schulen gegenüber nötig war. 

Es bleibt ein nicht hoch genug anzuschlagender Vorzag 
der Mädchenschulen, dafs sie, unbeirrt durch die pädagogisch 
unberechtigten und doch sich so oft zur Geltung bringenden 
Ansprüche des künftigen Berufes, nur darnach streben können, 
der Individualität ihrer Zöglinge ein dem ethischen Ideale, 
welches dem Erzieher als Zweck seiner Thätigkeit vorschwebt, 
entsprechendes Gepräge zu geben. 
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Botanik 41. 59. 60. 95. 114. 274. 

306. 
Bohl 22 

Briefe 293. 318. 
Brzoska 278. 
Bürgerschule, höhere 296. 299. 302. 

3U5. 
— , ihre Lehrzeit 297. 
— , ihre Litteratur 296. 
— , Vorschule derselben 298. 
Bürgerschüler j seine Individualität 

299. 303. 

C. 

Campe 18. 

Charakter 154. 155. 174, 176. 204. 

Chemie 94. 95. 122. 126. 275. 291. 

306. 316. 
Chorsprechen 235. 
Comenius 16. 
Cramer 15. 
Curtmann 20. 215. 311. 

D. 

Darstellender Unterricht (darstel- 
lende Methode) 103. 115. 133. 136. 
242. 

Darstellungen, schriftliche 130, 

Dauer der für die allgem. Bildung 
gestatteten Zeit 69. 225. 271. 285. 
297. 

de Guimps 19. 

Deiktische Lehrform 141. 

Deinhardt 274. 

Deklamieren 57. 130. 

Denken 35. 

Denzel 285. 

Deutsch 111. 249. 282. 316. 



Dialogische Lehrform 140. 

Didaktik 12. 

Dienstboten 188. 

Diesterweg 93. 215. 285. 

Direktor 258. 

Disposition über die Schüler seitens 

der Schule 239. 
Dogmatischer Unterricht 104. 
Drhal 3. 
Drobüch 3, 56. 59. 96. 98. 104. 215. 

E.' 

Egoismus 37. 

Ehrenpunkte 237. 

Ehrgefühl 165. 190. 236. 237. 

Eigensinn 190. 

Einheit der Person 7. 

— des Unterrichts 42. 74. 79. 257. 

307. 
Einseitigkeit 36. 37. 73. 
Einsicht sittliche 5. 27. 
Einteilung der Pädagogik 12. 
Einzelunterricht, verglichen mit dem 

Schulunterricht 2«i3. 
Eitelkeit 190. 

Elementarunterricht 269. 286. 
Empirisches Interesse 35. 106. 121. 

275 279 
Englisch 283. 284. 301. 318. 
Enthaltsamkeit 196. 
Entwickelnder Unterricht (ent- 
wickelnde Methode) 103. 120. 129. 

142. 242. 
Erfahrung, pädagogische 9. 
— , Quelle der Erkenntnis 35. 49. 

115. 139. 154. 267. 
Erfahrungen der Zöglinge (als Mittel 

der Zucht) 185. 
Erholung 239. 
Erkenntnis 35. 
Erläuternder Unterricht (erläuternde 

Methode) 103. 105. 109. 110. 120. 

132. 136. 137. 139. 142. 242. 
Erotematische Lehrform 140. 
^r«ö€«Ver7ic?erUnterricht(erweiternde 

Methode) 102. 
Erworbene Züge der Individualität 

216. 
Erzählungen 52. 
Erziehender Unterricht 7. 46. 
Erzieher 1. 12, 
Erziehung, ihr Begriff 1. 
— , ihre Möglichkeit 2. 
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Erziehung^ ihr Zweck 4. • 
— , ihr Ende 3. 
Erziehungsgehülfe 229. 
Erziehungsschule 231. 263. 
Ethik 5. 9. 
Exerzierübungen 251. 
Experimentalphysik 305. 

F. 

Fachlehrer 257. 

Familie 186. 226. 241. 

Fmen 100. 

Fertigkeiten 11. 84. 

Kc/i^e 20. 

Fücher 296. 

F/a«Äar 311. 317. 

Fleifs 186. 

Formale Bildung 46. 57. 280. 

Fortbildungsschule 294. 

Fragen^ ihre Verteilung 235. 

Francke 17 

Fra»i?0Ä/5c/i' 284. 301. 318. 

Freiheit des Handelns 193. 

— , Idee der inneren 197. 200. 

Freiheitsstrafe 167. 185. 

Freude am Unterrichten 237. 

FnH- 22. 

FncAre 22. 259. 260. 

Frohsinn 232. 

Furcht vor der Strafe 157. 

O. 

Galienkamp 276. 

Gärten y zoologische u. botanische 

116. 
Geburtsstand 220. 
Gedächtnis des Willens 175. 180. 
Geduld, Übung in derselben 191. 
Gehorsam 145. 151. 157. 
Gelehrt€7hstand 222. 
Gemeinleben der Schule 230. 
Gemeinsamkeit des Unterrichts 230. 

232. 247. 
Gemeinsinn 35. '247. 
Genetischer Unterricht 104. 
Geographie 60. 78. 80. 95. 112. 124. 

275. 290. 
Geometrie 114. 121. 142. 291. 319. 
Gerechtigkeit, Idee der vergeltenden 

199. 
Gesang 57. 89. 124. 130. 252. 269. 292. 
Geschichte 52. 53. 72. 73. 71. 83. 110. 

124. 125. 132. 139. 269. 278. 288. 

299. 315. 



Geschichte der Pädagogik 13. 

Geschichten, Erzählung derselben 
152. 

Geschlechter 213. 267. 314. 

Geschmack 35. 129. 

Geschwister 187. 

Gesellschaftliches Interesse 35. 136. 

Gesinnungen 245. 

Gesinnungsunterricht 74. 

Gewerbliche Stände 222. 

Gewissen 176. 

Gewohnheit 180. 

Gleichgewicht zwischen den Inter- 
essen 36. 72. 

Gleichmut des Erziehers 182. 

Goldschmidt 302. 

Gottesidee 138. 

Gouvernante 229. 

Grammatik 41. 55. 78. 122. 

Grasberg er 15. 

öra«er 20. 233. 

Grä/e 22. 285. 

Griechisch 281. 

Grundsätze, praktische 175. 203. 204. 

Guts-Muths 18. 

Gymnasiast, seine Individualität 299. 

Gymnasium 268 274. 277. 

— , seine Lehrzeit 268. 271. 272. 286. 

— , sein Verhältnis zur Universität 
268. 

— , seine Litteratur 273. 274. 

H. 

Handarbeiten 196. 319. 

Handschriften, alte 116. 

Harnisch 285. 296. 

Hartenstein 5. 18. 202. 222. 223. 

Hauptlehrer 251. 

Hauslehrer 229. 

Hegel 20. 

Heimatskunde 78. 133. 290. 316. 

Helm 4. 

fler^ar^ 3. 5. 20. 35. 51. 68. 71. 75. 

96. 175. 210, 212. 264. 287. 288. 

290. 292. 
Herbst 283. 
HergenrÖther 285. 
Hesse 92. 

Heuristische Lehr form 141. 
Himmelskunde 59. 61. 
Hirzel 274. 

Historische Wissenschaften 51. 
Hochschule 268. 
Hof mann 281. 
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Hofmeister 2^9. 

Höhere Bürgerschule s. Bürgerschule. 

Homer s. Odyssee. 

1. J. 

Ideal, pädagogisches 4. 9. 12. 

Ideen, sittliche 5. '27. 45. 197. 

Individualität des Erziehers 8. 12. 

— des Zöglings 4. 8. 42. 92. 94. 
155. 194. 211. 267. 

— , Beobachtung derselben 43. 156. 

— j das Angeborene in ihr 212. 265. 

— , das Erworbene in ihr 216 266. 

Interesse 29. 31. 33. 36. 87. 39. 42. 
45. 95. (Vgl. empirisches, spe- 
kulatives, ästhetisches, sympathe- 
tisches, soziales, religiöses Inter- 
esse.) 

Israel 17. 

Jacoby 22. 

Jvgendgenossen 189. 

K. 

Kalligraphie 57. 86. 

KarU 19. 

Kapp 15. 

Katechetische Lehrform 140. 

Kämmel 16. 

Kekule 275. 

Kern, B. G. 141. 296. 

-, H. 95. 224. 247. 269. 282. 308 

Kind erbewahr anstalt 242. 

Kindergarten 242. 

Kirche, Verhältnis derselben zur 
Schule 260. 

Kirchengeschickte 64. 139. 289. 

Kirchenlied 64. 

Kirchhoff 80. 

Klarheit 91. 106. 109. 

Klasse 256. 

Klassenlehrer 257. 

Klassenzahl der Volksschule 293. 

Klassisches Altertum 277. 299. 302. 
316. 

Kleinkinderschule 242. 

Klix 16. 

Klo/s 319. 

Klumpp 296. 

KoUision der Pflichten 202. 

Kombinationsübunaen 121. 

Konfession 218. 267. 

Konfessionslosigkeit des Religions- 
unterrichts 218. 



Können 29. 38. 

Konsequenz 181. 

Konzentration des Unterrichts 42. 

71. 72. 260. 292. 307. 
Kömer 297. 
Körperliche Strafe 166. 
Körperpflege 147. 169. 194. 196. 
Kramer 17. 273. 297. 
Krystallographie 307. 
Kiihner 308. 
Kulturgeschichte 52. 81. 
Kunst, Erlernen einer solchen 196. 

L.. 

Ijancaster 249. 

Landfermann 307. 

Landkarten 116. 

Lange, A. 319. 

— , F. 302. 

— , K. 4. 

-, W. 14. 

Langweile 98 

Latein 281. 300. 302. 

Lateinische Schule 272 

Lazarus 3. 55. 

Lebensalter 215. 

Lebensordnuna des Zöglings 180. 196. 

Lebensplan 193. 

Lehrer, ihre pädagogische Bildung 

40. 247. 258. 
— , ihre Stellung zur Schulbehörde 

259. 
Lehrfächer, Übersicht über sie 48. 65. 
— , ihre Verknüpfung 41. 79. 
Lehrformen 140. 

Lehrplan 72. 274. 287. 307. 314. 
Lehrstoff 49. 51. 72. 298. 

— des Gymnasiums 273. 

— der Bürgerschule 300. 302. 

— der Volksschule 288. 
Lehrzeit im allgemeinen 225. 

— des Gymnasiums 271. 

— der Bürgerschule 297. 

— der Volksschule 286. 

Leib, Pflege desselben 149. 165. 206. 

Leibesstrafe 166. 167. 

Leichtsinn 182. 

Leidenschaft 193. 195. 

Lektüre 111. 119. 127. 129. 130. 316. 

Lesebuch 291. 

Lesen 86. 88. 242. 270. 

Leutbecher 17. 

Leyser 18. 

Liebe 156. 160. 166. 167. 170. 206. 



Lietig 16. 

Lindner 3. 17. 19. 29. 242. 

Lttteratur (ier Payeholoeie 3. 

— der Ethik 5. 

— der Pädagogik 13. 

— der Gymnasial Pädagogik 273. 

— der Bürgereeh 11 1 Pädagogik 296. 

— der Volk Bschul Pädagogik 285. 

— derMÄdcheiwcliulpädagogikSU. 
LitteraturgeiehKhte 64. 130. 283- 316. 
Liviut 75. 302. 

Locke 17. 

LogA 39. 41. 56. 126. 127. 276. 

Lt^eaHon 236. 

Loo» 302. 

Lotte 4. 

Lüge 186. 202. 



Mager 296. 

Maierei 129. 

Manier, didaktische 143. 

Mmtnigfaüigkeit des WoUens 8. 

Materiaie Bildnng 47. 

Mathematik 48. 61. 83, 114. 126. 276. 
288 291. 302. 309. 319. 

Matzat 113. 

Maxinte 175. 

Mädchenickuie 311. 313. 

Märclien 75, 152. 

Mäßigkeit 195. 

Mechanik 61. 

MechaniadK Arbeiten 63. 196. 

Medizin, Verhältnis der PädaEoeik 
zu ihr 2. 148. 

Methode de» Uoterrichte 101. 140. 
(Vgl. Hnalytischer, synthetischer, 
erläuternder, erweiternder, dar- 
stellender, entwickelnder Unter- 

Metrik 41. 122. 

Mineralogie 60. 81, 94. 95. 306. 

Miguel 3. 

Mitgefühl 35, 

Mittelimakt der Gedankenwelt 73. 

308. 
Modelle 116. 
ModeUieren 129. 
Montaigne 17. 
Muiik 129. 
ihttier 187, 

Muttersprache 57. 292, Vgl. Deutsch, 
Mythologie 41. 



Nacheinander im Unterrichte 77. 90. 

Aa?ei 297. 308. 

h'ägeUbach 274, 

Salilotetky 5. 

Nahrung, Entziehung derselben 167. 

Sahrungstrieb 148. 

A'a/orp'297. 

JSaftirfcunrfe 51. S««. 59. 62. 6G. 75. 

78. 81. 94. 95 113. 122. 126. 139. 

142. 276. 291. 302. 315, 
f'-'ebeneinander im Unterrichte 72. 
Nicht ertiehender Unterricht 7. 46. 
Niederleg 3ci8. 
Memeyer 14. 19. 183. 184. 186. 203. 

273. 311. 

O. 

Objektiver Teil des Cbaraktei-a 176. 

Odymet 75. 282. 309. 

Offenheit 202. 

Ohlert 296. 

Ordinariut 257. 

Orthographie 57. 8G. 

Oitertnann 292. 



Pädagogik 1. 
-, allgemeine 13. 27 f. 
— , epeKielle 13. 211 f. 
— , Geschieh le derselben 



— Strafe und Belohnung 185 
Palmer 14. 22. 215. 233, 249. 
Püppenheiia 17. 
PatrioHnnut 137. 

Paul, Jean 313. 318. 
Pauten im Unterricht 99, 
Pensionat 228. 229. 231, 
Perxeption 143. 

Personen, geBchichtliche und dichte- 
rische 133, 
Pergonlichkeit des Zöglings 8, \!1. 
Pestalotii 18. 
Philosophische Fakultät 268, 

— Studien 269. 

Physik 41, 60. 94. 95. 113. 126. 275. 

291, 305. 316. 
Pläne von Städten 116. 
Plasia: 129. 
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IVrIrdbr mit Menschen 186. 
l*er«cAirt>f7«iiAfi/ 186. 
^'c^r4Wi*A^/»hTsika]isohe and chemi- 
sche Üb, ' 
IVrMVK^Ac^irny 150. 190. 
lVr»cvi> 165. 
I r*-«vw»«j.* »^n der Schule 168. 

) wv5if>''<'^'V d^ Interesses ^. 36. 
^. 4;^. 44. ITl. 

V^,C 14. l:?v Ä^T. 

, UV vvr^M-tM^;^ttte« Fojcflat?a 395. 

V .vv*. ..•.»•v»*4;v'*% la<,v acr^ibeÄ 1^7. 

*•» SV, rv.,> >?. v^. :ji>4v 









• . *. :?-••. :icv l:\K ISlJ, l^K :J-U. 



.« . . ^V <<«Vvv\V •♦.•»V jC\.>, 






Wechselseitiger Unterricht 236. 249. 
WeiblictikeU 213. 314. 
Weltbürgersinn 187. 
Wetteifer (Wettstreit) 201. 237. 
Wiederholung 91. 100. HO. 236. 
Wiäensbildvno 5. 6. 27. 144. 173. 

174. 176. 180. 
WiUmann 14. 19. 21. 22. 52. 65. 75. 

79. 110. 281. 290. 292. 302. 309. 
Wi/sbegierde 35. 

Wohlwoiien, Idee desselben 197. 200. 
Woüen s. Willensbildung. 
Wunsch anstatt des Befehls 156. 

Z. 

Zeichnefi 38. 61. 86. 89. 121. 130. 
269. 277. 291. 302. 307. 318. 

Zeitpunkt für den Beginn eines Unter- 
richtsfaches 92. 

Zergliedernder Unterricht s. erläu- 
ternder Unterricht. 

Zerrenner 285. 

Zerstreuung 41. 60. 

r. Zezschwitz 22. 

Ziemann 308. 

ZiUer 2. 5. 21. 56. 62. 79. 101. 105. 
131. 145. 150. 166. 207. 212. 220. 

^ 249. 273. 278. 284. 290. 302. 

Zimmermann 3. 

Zoologie 59. 60. 95. 114. 306. 

Zuckt 6. 12. 173. 295. 

— , Zweck derselben 173. 

— , Verfahren derselben 180. 

— y ihr Verhältnis zum Unterricht 
$. Unterricht 

— V ihr Verhältnis zur Regierung 
s« Regierung. 

— . Ende derselben 208. 267. 

Züchtigung, körperliche s. Leibes- 

$ttHtV. 

Zurücknahme einer Strafe 163. 
Zu^fummenfassung der Unterrichts- 

r«(»ütate 2o5. 
ZuiMttnmenurirken der Lehrer 257. 



l>ruv'k \^n iX B^tmt^iu m Berüa. 
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Skaketpeare 310. 

SitUnUkre 39. 

Sittlithk^it 5. 

SoziaUM Interesse 35. 107. 1E6. 279. 

SolotjesaHg 238 

S-jnderung des Unterrichtsstoffes 41. 

Sparsamkeit im Strafen und Be- 
lohnen 206. 

Sptkulatirt» Interesse 35. 107. 124. 
275. 279. 

Spencer 23. 

Spiel 150. 152. 184. 192. 196. 203. 
252. 254. 255. 

SpiUAe 296. 

Sprache der Zucht und der Regie- 
rung: 208. 

Sprachen, fremde 57. 111. 137. 238. 
288. 301. 318. Vgl. die einzelnen 
fremden Sprachen. 

Sprachunterricht 39. 55. 80. 83. 112. 
122. 127. 130. 134. 280. 314. 

Sprechübungen 270. 

Staat, Verhältnis desselben zur 
Schale 261. 

Stand des Vaters 220. 

Stande, ihr Zusammenwirken 302. 

Steinthal 5. 

Stiligtik 41. 

Stilübungen ol. 249. 

Stoff des Unterrichts 49. 

Stfyy 4. 14 21. 227. 232. 264. 292. 

Strafe 157. 162. 170. 207. 

StrümpeU 4. 5. 19. 21. 59. 

Studienvereine 251. 

Subjektiver Teil des Charakters 176. 
178. 

Sympathetisches Interesse 35. 107. 
132. 279. 

Synthetischer Unterricht (syntheti- 
sche Methode) 102. 

T. 

Tadeg 296. 

Tagebuch 318. 

Takt, pädagogischer 11. 

Taktschreiben 236. 

Talent 171. 239. 

Taubstumme 214. 

Technik, didaktische 143. 

Teilnahme 35. 53. 58. 107. 108. 132. 

Temperament 213. 

Teite 5 

Thätigkeit 192. 251. 

Thaulow 20. 



Theorie der Pädagogik 10. 

Thiersch 273. 

Ton des Unterrichts, der Regierung 

und der Zucht 158. 
Totalitat des Wissens 39. 
Trapp 18. 

Trägheit 183. 185. 190. 
Trennung von Zusammengehörigem 

im UnteiTichte 41. 77. 95. 
Trotz 190. 
Tyqeiid 5. 7. 
Turnen 63. 90. 150. 201. 252. 253. 

2i)2. 319. 
Turnfahrten 150. 

u. ü. 

Übergang von einer Schulart zur 
andern 270. 

Übergewicht des geschichtlichen Un- 
terrichts 51. 

Übersetzungen 302. 

üeberweg 214. 315. 

Umgang 35. 49. 51. 115. 154. 189. 
266. 

ünbescheidenheit 1 86 . 

Ungeschicklichkeit If'O. 

Uniformierung des Schulwesens 264. 

Unterbrechungen des Unterrichts 96. 

Unterricht 6. 11 27. 49. 115. 154. 
(Vgl. erziehender, nicht erziehen^ 
der, erläuternder, erweiternder, 
darstellender und entwickelnder 
Unterricht, Lehrstoff, Anordnung, 
Beginn, Abschlufs und Gemein- 
samkeit des Unterrichts, Einzel- 
unterricht, wechselseitiger Unter« 
rieht.) 

T-, sein Verhältnis zur Regierung 
149. 152. 205. 242. 

— , sein Verhältnis zur Zucht 178. 
192. 194. 197. 198. 201. 204. 295. 

— , freier 251. 

— im Freien 239. 

Unterrichtsanstalt, die Schule als 
solche 230. 

Unterrichtszweck 27. 45. 52. 

Unterstützung durch Mitschüler 249. 

V. 

Vater 187. 220. 
Vaterlafidsliebe 137. 
Verbindung der Unterrichtsgegen- 
stände 72. 77. 
Vereine von Schülern 251. 
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